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4 Artikel 1 
Affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im Implementati-4.1
onsprozess: Eine modellbasierte Erfassung
Psychologie in Erziehung und Unterricht, 6
Psychologie in Erziehung und
Unterricht
Zusammenfassung 
Schulische und vor allem unterrichtliche Implementationsprozesse zielen zumeist auf 
die Professionalisierung der Lehrkräfte ab. Die intendierte Veränderung des Unterrichts 
beginnt dabei mit einer gewünschten Veränderung von Einstellungen und Verhaltensweisen 
der Lehrkräfte, welche erst zu einer veränderten Handlungsroutine in der Arbeitspraxis füh-
ren kann. Das Modell der Stages of Concern von Hall und Hord (2006) stellt eine der weni-
gen Möglichkeiten dar, die individuelle Perspektive der Lehrkraft im Implementationspro-
zess modellbasiert und standardisiert zu untersuchen. Der vorliegende Beitrag betrachtet 
anhand dieses Modells die affektiv-kognitive Auseinandersetzung der Beteiligten im Imple-
mentationsprozess sowie deren Zusammenhänge mit verschiedenen Aspekten der Kommuni-
kation und der wahrgenommenen Entwicklung. Auf Basis einer Stichprobe von N = 66 Lehr-
kräften kann dabei gezeigt werden, dass insbesondere die Aspekte Häufigkeit der Kooperati-
on, Kommunikation im Kollegium und Erfahrung im Team die affektiv-kognitive Auseinan-
dersetzung vorhersagen. Diese Auseinandersetzung insbesondere mit den Konsequenzen




Implementation processes in schools and especially in teaching are usually aimed at 
professionalizing teachers. The intended change in teaching begins with a required change 
of the attitudes and behavior of the teachers, which then leads to a modified routine in daily 
practice. The Stages of Concern model by Hall and Hord (2006) offers one of the rare op-
portunities to examine the individual perspective of teachers in the implementation process 
in a model-based and standardized way. On the basis of this model, the present article exam-
ines correlations between the participants’ affective-cognitive handling in an implementa-
tion process and various communication aspects, as well as the participants’ perception of 
the development. Based on the present sample of N = 66 teachers, we were able to show that 
especially the frequency of cooperation, the communication between the teaching staff, and 
the experience in the team predict the affective-cognitive handling. On the other hand, this 
handling especially handling the consequences of the innovation determines the partici-












Stages of Concern Levels of Use
Innovation Configuration Map
Stages of Concern
Die affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation (Stages of Concern) 










impact concerns Stages of Concern
Concerns



























1) Welches Profil der Auseinandersetzung mit der Innovation zeigt sich bei den Beteilig-
ten (Stages of Concern)?
2) Inwieweit bedingen die Aspekte der Kommunikation die affektiv-kognitive Auseinan-
dersetzung (Concerns) der Lehrkräfte im Implementationsprozess?
Concerns
3) Inwieweit sagt die affektiv-kognitive Auseinandersetzung (Concerns) die wahrgenom-
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A B S T R A C T
Using the Stages of Concern, this study aimed to map the reactions of principals and teachers
when confronted with an innovation. Furthermore, in this study, individual factors that predicted
these concern profiles and the role these profiles play in an implementation process were in-
vestigated. For this purpose, we linked the concern profiles with participants’ adoption and
diffusion of the innovation (N= 66) as well as with students’ outcomes (N= 539). Although the
profiles differed between principals and teachers, they appeared as strong predictors of students’
achievement in the conceptualized implementation process in both subsamples.
1. Introduction
Since the Programme for International Student Assessment (PISA) started in 2000, and the finding that German students’ per-
formance was much lower than expected (OECD [The Organisation for Economic Cooperation & Development], 2001), politicians
and school administrations in Germany have been aiming to improve the school system and teacher education programs in general, as
well as the way in which lessons are given. Thus, the professional development of teachers is an important component in improving
education and changing the classroom practices of teachers as well as the learning outcomes of students (Guskey, 2002). In the
context of their professional development, the relevant persons— in the case of schools, teachers as well as principals in their role as
teachers but also as supervisors — are confronted with new strategies, programs, or practices, which can be summarized under the
term innovation (George, Hall, & Stiegelbauer, 2008). When challenged with such an innovation, the teaching staff first and foremost
perceives it and reacts in an affective and cognitive way— resulting, for example, in openness and acceptance or refusal and denial
regarding the innovation. One of the rare opportunities to capture this composition of the perceptions, attitudes, and reactions of
participants in such a change process is provided by the model of the Stages of Concern (George et al., 2008; Hall & Hord, 2020). After
the principals and teachers are confronted with an innovation during their professional development, they need to incorporate it into
their daily routine of giving lessons in order to implement it in the long term and, ultimately, to affect students’ learning outcomes
(Bitan-Friedlander, Dreyfus, & Milgrom, 2004; Guskey, 2002). Accordingly, two important questions in implementation research
regard (1) the factors that foster the positive perceptions, attitudes, and reactions of the participants regarding the innovation (Stages
of Concern), and (2) the extent to which individual concerns foster or inhibit the implementation process.
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In line with psychological research on personality, which examines variations between individuals or between groups (Reuchlin &
Bacher, 1966), this study aimed to examine whether groups of participants could be identified that deal to differing degrees, in terms of
concerns, with an innovation in an implementation process — using the example of implementing methods to diagnose and promote
students in reading. According to Bitan-Friedlander et al. (2004), who already presented different types of “teachers in training”, and in
line with a rising number of studies using profile analyses (Böse, Neumann, Becker, Maaz, & Baumert, 2019; Böse, Neumann, Becker,
Maaz, & Baumert, 2018; George et al., 2008; Pant, Vock, Pöhlmann, & Köller, 2008; Pant, Vock, Pöhlmann, & Köller, 2008), the underlying
idea of person-centered approaches seems to be valuable in this research area. Therefore, we first aimed to explore which groups of
participants (concern profiles) could be identified in a sample of elementary school principals and teachers in Germany (N = 66) ac-
cording to how they perceive the innovation and react in an affective and cognitive way. Second, taking the idea of divergent profiles (e.g.,
Bitan-Friedlander et al., 2004) into account, we aimed to identify the individual predictors of profile affiliation such as, for example,
(communication) skills and motivation to give reading lessons. Third, because most of the existing results of profile analyses in this field are
linked only with qualitative data such as interviews (e.g., Bitan-Friedlander et al., 2004) or are directly linked with student data (e.g., Pant
et al., 2008b), we analyzed the extent to which the profile affiliation predicted the adoption and diffusion of the innovation as well as the
students’ learning outcomes — in this case their reading achievement — in the implementation process.
1.1. The Stages of Concern
Hall and Hord (2020) identified and confirmed, in their widely known model, seven stages of concern about an innovation in an
implementation process, by using a comprehensive definition of the term concern as “the composite representation of the feelings,
preoccupation, thought, and consideration given to a particular issue or task” (Hall & Hord, 2020, p. 106). The seven stages are
shown in Table 1 in more detail.
Both authors initially assumed that the process of progressing through the different Stages of Concerns was similar to a developmental
process: participants were expected to develop in the first year by progressing from Self-Concerns to Task Concerns and, ideally, after three
to five years, to Impact Concerns. However, empirical research in this field did not confirm this theoretical assumption. Therefore, when
drawing conclusions, the methods used (cross-sectional vs. longitudinal) and the time of measurement in the implementation process must
be kept in mind (Bailey & Palsha, 1992; Watzke, 2007). Moreover, research has brought up a critical debate about the underlying
framework of Hall and Hord, describing stages such as development as well as the missing linkage with existing theories such as the
learning theory (see Anderson, 1997; Kwok, 2014). Despite this justifiable criticism of the model, it is still often used in implementation
research concerning schools (Anderson, 1997; Bailey & Palsha, 1992; George et al., 2008; Pant et al., 2008a, 2008b; Shotsberger &
Crawford, 1996; see Watzke, 2007), because it provides one of the rare opportunities to examine the individual perspectives of teachers in
an implementation process in a model-based and standardized way (Conway & Clark, 2003; Pant et al., 2008b). Taking especially the
criticism of the stepwise development into account, implementation research has increasingly tried to assess participants’ concerns in a
more integrated way by distinguishing and interpreting different profile types.
For the profile interpretation, the peak scores, that is, the first and second highest scores, and the profiles are observed (Profile
Interpretation; George et al., 2008). In this way, different profile types have been confirmed, for example, the Opponents and
Nonusers as well as the Cooperators and Impact Concerns Profile (Fig. 1; Bitan-Friedlander et al., 2004; Böse et al., 2018, 2019;
George et al., 2008; Hall & Hord, 2020; Pant et al., 2008a, 2008b). The Opponents have a low score on Stage 1 and a high score on
Stage 2 and a big difference between the low scores on Stages 5 and 6. In particular, the tail up indicates that the participants have
other ideas about the innovation or ideas that would completely replace the innovation (Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al.,
2008). The typical profile of the Nonusers is indicated by peaks in Stages 0, 1, and 2 — with lowest concerns in Stages 4, 5, and 6
Table 1
Stages of Concern about the Innovation.
Adapted from Hall & Hord (2020, p. 107).
Unrelated Stage 0:
Awareness
Little concern about or involvement with the innovation is indicated.
Self Stage 1:
Informational
A general awareness of the innovation and interest in learning more detail about it is indicated. The person seems to be unworried
about himself/herself in relation to the innovation. She/he is interested in substantive aspects of the innovation in a selfless
manner, such as general characteristics, effects, and requirements for use.
Stage 2:
Personal
Individual is uncertain about the demands of the innovation, his/her inadequacy to meet those demands, and his/her role in the
innovation. This includes analysis of his/her role in relation to the reward structure of the organization, decision-making, and
consideration of potential conflicts with existing structures or personal commitment. Financial or status implications of the
program for self and colleagues may also be reflected.
Task Stage 3:
Management
Attention is focused on the processes and tasks of using the innovation and the best use of information and resources. Issues
related to efficiency, organizing, managing, scheduling, and time demands are utmost.
Impact Stage 4:
Consequences
Attention is focused on the impact of the innovation on clients in his or her immediate sphere of influence. The focus is on the
relevance of the innovation for clients, the evaluation of the outcome including performance and competencies, and changes
needed to increase client outcomes.
Stage 5:
Collaboration
The focus is on coordination and cooperation with others regarding the use of the innovation.
Stage 6:
Refocusing
The focus is on the exploration of more universal benefits from the innovation, including the possibility of major changes or
replacement with a more powerful alternative. Individual has definite ideas about alternatives to the proposed or existing form of
the innovation.
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(George et al. 2008; Fig. 1). Individuals with this kind of profile are more concerned about other things (Stage 0) even if they seem to
be interested in learning more about the innovation (Stages 1 & 2). They are not really concerned about the consequences of the
innovation (Stage 4) or about collaborating with others (Stage 5), nor do they have other ideas about the innovation (Stage 6)
(George et al., 2008). “The overall profile suggests and reflects the interested, not terribly overconcerned, positively disposed
nonuser” (George et al., 2008, p. 39). In contrast, the profile of Cooperators is indicated by peaks in informational concerns (Stage 1)
and collaboration concerns (Stage 5) and displays an M-graph (Pant et al., 2008b; Fig. 1). Members of this profile want to have more
information about the innovation (Stage 1) and want to learn from the knowledge and handling of others (Stage 5). In general, they
are more open to the innovation (Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al., 2008; Pant et al., 2008a, 2008b). Following Hall and
Hord (2020), the Impact Concerns Profile represents “the ideal goal of a concern-based implementation effort” (p. 116), because good
schooling is “teachers with high Impact concerns about the effects on students of their use of the innovation (Stage 4 Consequences)
and about linking with other teachers in using the innovation (Stage 5 Collaboration)” (p. 116). Moreover, George et al. (2008)
describe the members of this profile as typical team leaders, who coordinate the work of others. According to Hall and Hord (2020),
this profile is rarely found.
So, based on the interpretation, the Cooperators and Impact Concerns Profile can be assumed to be more cooperative than the
Opponents or Nonusers in view of the regarding innovation.
1.2. The Stages of Concern in the implementation process
Focusing on the professional development, the Stages of Concern are the personal side of this context, because they characterize
the way in which participants deal with an innovation in an affective and cognitive way, that is, how they feel about the innovation,
occupy themselves with it, as well as think about the innovation and consider it (Hall & Hord, 2020). Theoretically, it can be assumed
that communication and emotional aspects predict these reactions of participants in an implementation process (Wagner, Fries,
Gerndt, Schaefer, & Schüppel, 2010; see Teerling, Bernholt, Asseburg, Hasl, & Igler, 2018). Empirically, it has already been shown
that communication aspects are associated with the Stages of Concern on a single-dimension level (see Teerling et al., 2018) and that
individual features such as motivation (Igler, Ohle-Peters, Schlitter, Teerling, & Asseburg, 2018; Trempler, Schellenbach-Zell, &
Gräsel, 2013) and enthusiasm (Rohrbach, Graham, & Hansen, 1993) are considered to be highly important in implementation
processes in schools. Therefore, regarding professional development — and especially the Stages of Concern as one aspect of pro-
fessional development — communication and emotional factors should be taken into account.
To analyze the chain of effects following the professional development, the model of teacher change by Guskey (2002) theore-
tically provides a valuable and adequate approach to describe the subsequent change or, rather, the implementation process. The
model assumes a process in which professional development results in a change in teachers’ attitudes and perceptions by first
changing the classroom practices of the teachers, followed by a change in students’ learning outcomes (Fig. 2; see McElvany, Ohle-
Peters, Igler, Schlitter, & Köller, 2018). The model suggests that an improvement in the learning outcomes of students results from
changes teachers have made in their classroom practices— such as using a new method to diagnose or promote the students— after
they were trained to do so in the context of their professional development (Guskey, 2002). Our research focuses on the first three
parts of the model: (a) professional development, (b) change in teachers’ classroom practice, and (c) change in student learning
outcomes by describing teachers’ concerns about an innovation as one aspect of their professional development (a) that affects how
they change their teaching in classrooms (b), which should result in students’ achievement outcomes (c) such as test scores.
Fig. 1. Profiles of Opponents and Nonusers as well as Cooperators and Impact Concerns Profiles adapted from Bitan-Friedlander et al. (2004);
George et al. (2008), and Hall and Hord (2020).
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1.3. The structure of the BiSS program
The present research relies on the program “Education through Language and Writing” (in German: Bildung durch Sprache und
Schrift; BiSS). The BiSS program was initiated in 2012 to review various activities for the diagnosis and promotion of language and
writing from nursery to secondary school (see Becker-Mrotzek, Hasselhorn, Roth, & Stanat, 2016). The program was designed as a
bottom-up process, meaning that the schools encourage the innovation within their school and decide themselves whether to join the
program. However, the contents of the modular program (training and materials) are organized top-down, that is, the initiators of the
program and the researchers provide them to the participating schools (Gräsel & Parchmann, 2004; see McElvany et al., 2018).
Within the BiSS program, BiSS-EvalLesen evaluates the activities of reading promotion (Modules 3 “Diagnosis and promotion of
reading fluency and its conditions”, and 4 “Diagnosis and promotion of reading comprehension”) in elementary schools in seven
regional network associations in different German federal states (McElvany et al., 2018).
1.4. The current study
Based on the theoretical background, the empirical findings, and in order to determine what factors predicted the underlying
concern profiles, we considered (communicative) skills, quality of cooperation, frequency of cooperation, composition of the project group,
and communication within the team as communication factors to be relevant factors predicting the underlying concern profiles during
the professional development. Additionally, as emotional factors, we included motivation and enthusiasm with regard to giving lessons
in reading, excessive demands, and satisfaction with regard to the innovation in the analyses.
Following the aforementioned model from Guskey (2002), it can be assumed that the way in which principals and teachers deal
with an innovation as one aspect of their professional development affects their classroom practice, which might result in an adoption
and, furthermore, might affect their behavior within the teaching staff and on an organizational level, which might lead to a diffusion
of the innovation. Therefore, we used the adoption and diffusion of the innovation (Rogers, 2003) as possible outcomes regarding
principals’ and teachers’ concerns, which assessed the degree to which they dealt with the innovation in an affective and cognitive
way. We operationalized the adoption by examining the self-reported mental, practical, and sensitive development since the im-
plementation process had started. Following the model, we also checked the extent to which principals’ and teachers’ self-reports
were associated with the student learning outcomes — measured by the students’ reading proficiency.
To the best of our knowledge, integrating the concern profiles into such an implementation process model and linking them with
scales of participants’ adoption and diffusion of the innovation as well as students’ learning outcomes has not been done before. The
purpose of this study was not only to identify factors that may foster a more cooperative concern profile but also to investigate the
role that concern profiles themselves play in the conceptualized implementation process. Because it can be assumed that it makes a
difference in the implementation process, especially with regard to the diffusion of the innovation within the school, how the
principals— as gatekeepers and supervisors— or the teachers react concerning the innovation, we distinguished between principals
and teachers in all analyses. The following research questions were addressed:
1) Which concern profiles appear with regard to principals and teachers in the implementation process in the context of BiSS-EvalLesen?
Based on the existing results (e.g., Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al., 2008), we expected to identify different profiles. In
terms of the specific evaluation project (BiSS-EvalLesen), we anticipated identifying cooperative profiles such as Cooperators or
the Impact Concerns Profile in contrast to Nonusers or Opponents.
Fig. 2. A Model of the Process of Teacher Change (Guskey, 2002). Faded: Part of the model that is not relevant regarding the current study.
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2) Which individual communication and emotional features predict the profile affiliation?
We estimated finding communication and emotional features associated with the way that the concern profiles can be interpreted
based on the existing results (e.g., Bitan-Friedlander et al., 2004; George et al., 2008). Following this the affiliation with a
Cooperator profile might be predicted by higher cooperative support from colleagues or personal motivation to give lessons in
reading.
3) To what extent do the profiles predict the adoption and diffusion of the innovation?
We expected to find the adoption and diffusion of the innovation to be associated with the way that the concern profiles can be
interpreted, too. So, we anticipated that a Cooperator profile would predict the self-reported development and diffusion of the
innovation even more than Nonusers or Opponents.
4) To what extent do the concern profiles predict students’ learning outcomes in reading when taking the adoption and diffusion of the
innovation into account?
Based on the model of Guskey (2002), we anticipated that the way in which the participants dealt with the innovation (concern
profiles) would predict the adoption and diffusion and, ultimately, the students’ achievement
2. Method
2.1. Sample
The data used in this study were collected at the second time of measurement in the project BiSS-EvalLesen. So, in summer 2016,
N=33 elementary schools with N = 71 principals and teachers were surveyed by digital questionnaires, which were developed
specifically for the BiSS program in the field of reading in elementary schools. A total of 30 principals and 41 teachers completed the
questionnaires, but five cases had to be excluded, because they were not part of the sample due to their job description. Therefore, the
final sample consisted of N=66 individuals (89 % female, 8 % male, 3 % missing). The distribution of female and male teachers
within the sample is comparable with the general distribution of elementary school teachers in Germany (89 % female, 11 % male;
Federal Statistical Office Germany, 2016). The principal and teacher subsamples did not differ regarding the sex distribution
(principals: 87 % female, 7 % male; 7 % missing; teachers: 92 % female; 8 % male). Concerning the age distribution (25–29 years old:
5 %, 30–39 years old: 18 %, 40–49 years old: 27 %, 50–59 years old: 41 %, over 60 years old: 9 %), the sample is also comparable
with the general distribution of teachers in Germany (Federal Statistical Office Germany, 2016). As to be expected in view of the
career status, the age distribution differed between the principal and teacher subsample so that the principals were likely to be older
than the teachers (principals: 30–39 years old: 3 %, 40–49 years old: 23 %, 50–59 years old: 60 %, over 60 years old: 13 %; teachers:
25–29 years old: 8 %, 30–39 years old: 30 %, 40–49 years old: 30 %, 50–59 years old: 25 %, over 60 years old: 6 %). The average
duration of working as a qualified teacher was 21.25 years, with a large range from two to 42 years (SD=11.2; Mdn = 19.5). The
respondents had been taking part in the BiSS program on average for 21.6 months (SD=9.88; Mdn=21). The observed schools
employed M = 20.18 teachers, with a large range from six to 44 teachers per school (SD = 10.63; Mdn = 19).
In the context of the “Trends in Student Achievement” (Bildungstrend), which is the national assessment study in Germany, from
the Institute for Educational Quality Improvement (Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen; IQB), we were able to survey
student achievement data on reading comprehension in the project schools in 2016, too (see Stanat, Schipolowski, Rjosk, Weirich, &
Haag (Hrsg.), 2017). Data were collected from N=736 fourth-grade students. Of those, N=572 students were linked to the present
principal and teacher data set. For five schools, no student data were available. The remaining schools participated with one class
each; only in three schools were two classes assessed (Mstudents= 20.73 per school). 54.1 % female and 45.9 % male students took
part in the data collection. On average, they were M = 10.42 years old (SD=0.87; 35 cases missing).
2.2. Measures
The main instrument used to evaluate the attitudes towards the innovation (Stages of Concern) was a well-established ques-
tionnaire (Pant et al., 2008a, 2008b) that was translated and adapted from the Stages of Concern questionnaire by Hall and Hord
(2020). Each stage was measured by five items — as recommended by Hall and Hord; resulting in a total of 35 items (Table 2).
The respondents were asked to indicate the degree to which each concern is true for them by marking 1–7. High numbers indicate
high concerns; low numbers, low concerns. They also could mark 0, which indicates very low concerns or irrelevant items (George
et al., 2008). Because Stage 0 showed low reliability, it was excluded from the following analyses. Based on an exploratory factor
analysis (EFA), two items in Stage 6 were eliminated, thereby increasing the internal consistency from .40 to .59. For the means,
standard deviations, and intercorrelations of the stages, see Tables A1 for the principals’ and A2 for the teachers’ data (Appendix).
The scales that were used to measure the communication and emotional aspects are shown in Tables A3–A5 (Appendix). The self-
reported development since the implementation process had started was adapted from a German, nation-wide program on teacher
professional development called Sinus-Transfer/Sinus for elementary schools (e.g. Fischer, Dedekind, Rieck, Prenzel, & Köller, 2010;
Ostermeier, 2004; Fischer, Döring, Rieck, Trepke, & Köller, 2014). Via EFA, we identified four subscales; three of them are discussed
in this article: mental development, practical development, and sensitive development. The fourth subscale was not used because it
focusses on the external development (parents, etc.), which is not relevant in the underlying theoretical model. Mental development
was represented by five items (example: “I now think about reading lessons in a more systematic and structured way.”), practical
development was measured with four items (example: “I tried new content out in the reading lessons.”), and sensitive development with
two items (example: “I’m more sensitive to learning difficulties regarding reading.”). The participants indicated how they perceived
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their development since the implementation process had started on a four-point scale ranging from (1) do not agree to (4) agree
completely. Reliabilities (Cronbach’s α) of the scales varied between .79 and .88.
The innovation diffusion scale (adapted from Sinus for elementary schools; see Zentrale Koordinierungsstelle “SINUS an
Grundschulen”, 2018) was measured by four items (example: “In my school, most of the teachers are familiar with the BiSS project.”).
The four-point scale ranged from (1) do not agree to (4) agree completely. To increase the reliability, we excluded one item by EFA,
thereby achieving an internal consistency of Cronbach’s α= .75.
To measure students’ outcomes, a standardized competence test in reading was used (for a more detailed description of the
instruments see Bremerich-Vos, Böhme, Krelle, Weirich, & Köller, 2017). Overall, we used six different test booklets that had some
common items (anchor items) that were taken from the national assessment in Germany at the end of Grade 4 (see Stanat et al.,
2017). Students’ responses were scaled based on a one-dimensional item response theory (IRT) model (Rasch model; Embretson &
Reise, 2000) using the package TAM (Robitzsch, Kiefer, & Wu, 2018) in the statistics program R. The resulting estimators of reading
comprehension (Weighted Likelihood Estimates, WLEs; Warm, 1989) were transformed, resulting in a national scale with a mean of
M=500, and a standard deviation of SD=100. The WLE reliability in our sample was .68, which can be characterized as acceptable.
2.3. Data analysis
In order to analyze the principals’ and the teachers’ data separately, the variables used in the model were chosen on the item level
and the mean scales were computed using SPSS (Version 23). Because the principals’ data were on the school level, we excluded cases
from the teachers’ data in order to lift them on to the school level, too (resulting in n=29; for one school, no teachers’ data were
available). As selection criteria, we used the participants’ duration of participation in the program (see McElvany et al., 2018). Based
on the Stages of Concern, different models for latent profiles were tested (latent profile analysis, LPA) with Mplus 7.4 (Muthén &
Muthén, 2015) against each other (ranging from 1 to 4 profiles) by distinguishing between principals and teachers and using full
information maximum likelihood (FIML) for taking missing values into account. Homogeneous variances were allowed in the ana-
lyses (see Grimm, Mazza, & Davoudzadeh, 2017). Using model fit tests (Akaike [AIC], Bayesian [BIC], sample-size adjusted Bayesian
[aBIC]; Nylund, Aspaouov, & Muthén, 2007) and relative model fit tests (Lo-Mendell-Rubin adjusted test [p LMR], Voung-Lo-Men-
dell-Rubin Likelihood Ratio Test [p VLMR]) and the entropy test (Clark & Muthén, 2009), the best models were selected (Table A6).
As the BIC test in particular proved its worth in deciding on the number of classes (Nylund et al., 2007), we focused on this criterion,
in which smaller values indicate a better data fit. Due to the small sample size, in the principals’ data, the standard errors of the
solutions with three or more classes might not be trustworthy. Also due to the small sample size, the standard errors in the teachers’
data might not be trustworthy. Thus, as a robustness check, we also conducted latent profile analyses with the full teacher sample (n
= 36), in which we considered the cluster structure. Due to completely missing values on the relevant variables, two cases were
excluded from the teachers’ data set in this analysis (resulting in n=34 teachers). The results confirmed the findings of the smaller
sample (see Appendix: Table A7 and Fig. A1).
Due to the small data sets and the high entropy of the LPA models, the profile affiliations were added as manifest variables to the
principals’ and teachers’ data sets. We removed the missing values by conducting multiple imputations separately for the principals’
and the teachers’ (15 iterations) as well as for the students’ data (50 iterations). To impute the students’ data, we used the class
list information (sex, age, German as first language, refugee background, German and math grade) as auxiliary variables
(Collins, Schafer, & Kam, 2001). Nevertheless, we had to exclude 33 student cases in which all relevant variables were missing
(resulting in n=539 students).
Based on the imputed data, the means for every Stages of Concern dimension were calculated for the principals and teachers in
order to obtain the profiles (Research Question 1). Thereby, multiple logistic regressions were computed on the profiles to identify
which communication or emotional aspects might be relevant for the profile affiliation, based on the coefficient of determination
(Pseudo-R2; McKelvey & Zavoina, 1975; Research Question 2). In a next step, we computed multiple linear regressions to analyze the
extent to which the profiles predicted the adoption and diffusion (Research Question 3). In addition, we linked the students’ data
(school means) with both the principals’ and teachers’ data, included the students’ outcomes as a dependent variable, and computed
path models (Research Question 4) on the school level. In all analyses, the school size — operationalized by the total number of
teachers in a school — was used as a control variable.
Table 2
The Stages of Concern questionnaire.
Stages of Concern Item Example Reliability (Cronbach’s α)
Stage 0 - Unconcerned I spend little time thinking about this innovation. .53
Stage 1 - Informational I have very limited knowledge of the innovation. .64
Stage 2 - Personal I would like to know how my role will change when I am using the innovation. .79
Stage 3 - Management I am concerned about not having enough time to organize myself each day. .71
Stage 4 - Consequence I am concerned about how the innovation affects students. .76
Stage 5 - Collaboration I would like to coordinate my effort with others to maximize the innovation’s effect. .78
Stage 6 - Refocusing* I now know of some other approaches that might work better. .59
Notes. N=66. *in Stage 6, two items were excluded by factor analysis.
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3. Main findings
3.1. Profiles of participants
Based on the LPA model comparisons, two profiles of principals and two profiles of teachers were identified — due to the
decreasing BIC in the three-classes solutions (Tables A6 & A7 ; Appendix). The means and standard deviations are shown in Table 3.
Both profiles that were identified for the principals’ data were multiple-peak user profiles (George et al., 2008) characterized by high
Stage 1 and low Stage 2 concerns.
According to George et al. (2008), these results suggest that these persons need more information about the innovation itself:
“These respondents generally are open to and interested in the innovation” (p. 53). In the case of the second peaks, the principal
profiles differed from each other. The first profile (n=12) showed a high Stage 4, which indicates concerns about the consequences
of the use of the innovation for the students (George et al., 2008). However, the fact that Stage 6 was also proportionally high could
be an indication that the principals might have ideas about how to change the innovation to reap more benefits or how to replace it
with a more powerful alternative (George et al., 2008). Pant et al. (2008b) found a similar profile, but with a lower Stage 4, and called
it “Not Committed” (p. 838). Because the present profile showed a high Stage 4, which indicates an interest in the consequences, we
called it Not Committed Attendant. The second profile (n= 18) showed a high Stage 5, which suggests concerns about working with
others in relation to the use of the innovation. Given that Stage 4 was also high, it can be assumed that the principals have concerns
about a collaborative effort in relation to the consequences of the use of the innovation for the students. According to George et al.
(2008), the combination with the high Stage 1 also suggests a desire to learn from what others know and are doing, rather than a
concern to lead the collaboration. Even though Stage 0 is missing, we can assume an M-graph, which is the Classic Cooperators Profile
(see Section 1.1. and Research Question 1) and supposed to be more cooperative than the Not Committed Attendant (Fig. 3).
The first teacher profile (n = 23) was a multiple-peak user profile, too (Fig. 3). It was similar to the second principal profile,
Table 3
Means and Standard Deviations of the Stages of Concern Profiles.
Variable Principals Teachers
Not Committed Attendant Classic Cooperators Profile Task Concerned Cooperators Impact Concerns Profile
M SD M SD M SD M SD
Stage 1 – Informational 2.46 1.85 5.47 1.20 5.01 1.28 2.21 0.85
Stage 2 – Personal 1.20 0.98 3.34 1.98 3.90 1.40 0.60 0.49
Stage 3 – Management 1.38 1.01 2.14 1.61 3.66 1.41 1.70 0.38
Stage 4 – Consequence 3.20 1.05 5.51 1.31 3.94 1.90 5.47 1.29
Stage 5 – Collaboration 2.68 1.44 6.08 0.76 5.03 1.18 6.20 0.61
Stage 6 – Refocusing 2.61 0.85 4.26 1.38 2.96 1.58 3.78 1.77
Notes. N=66.
Fig. 3. Types of principals: Not Committed Attendant and Classic Cooperators Profile (see Pant et al., 2008b; Bitan-Friedlander et al., 2004); Types
of teachers: Task Concerned Cooperators and Impact Concerns Profile (see Pant et al., 2008b; Hall & Hord, 2020); nprincipals = 30; nteachers= 29.
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although it showed a lower range within the stages and a higher Stage 3. That indicates that the teachers have high concerns about
logistics, time, and management concerning the innovation (George et al., 2008). Because we can assume the M-graph again, even
though Stage 0 is missing and Stage 3 is higher, we called this profile Task Concerned Cooperators (Research Question 1). The second
profile (n = 6) that was identified concerning the teachers’ data was a typical single-peak user profile (George et al., 2008). Ac-
cording to George et al. (2008), the profile peaks at Stage 5 indicate that the respondent is very interested in working with colleagues
or others in coordinating the innovation (see Section 1.1). It is similar to the Impact Concerns Profile defined by Hall and Hord
(2020), even though Stage 0 is missing and Stage 1 is slightly higher than that presented by Hall and Hord, and supposed to be more
cooperative than the Task Concerned Cooperators.
As the results show, none of the profiles represent the characteristics of Nonusers as described in the theoretical background (see
George et al., 2008). Thus, it can be assumed that the participants in the BiSS program dealt with the innovations in a more positive
way (see Teerling et al., 2018).
3.2. Predictors of profile affiliations
We tested various communication and emotional features in order to determine which factors might predict the profiles. In the
case of the principals, their enthusiasm to give lessons in reading (β=0.72) appeared to be the strongest predictor of the profile
affiliation (Research Question 2, Table 4). Furthermore, the frequency of cooperation (β=0.58) and their motivation to give lessons
in reading (β=0.68) also predicted their profile affiliation (Table 4), even though the regression coefficients and the clarified
variance (Pseudo-R2) were lower. Regarding the teachers, their satisfaction with the innovation was an important factor (β= 0.61).
Furthermore, their motivation (β= 0.67) also predicted the profile, but with a lower Pseudo-R2 (Table 4).
3.3. Concern profiles as predictors of participants’ adoption and diffusion of the innovation
To examine the extent to which the profile affiliation predicted the participants’ adoption and the diffusion of the innovation, we
computed multiple linear regressions. The adoption was operationalized by the self-reported development since the implementation
had started. Table 5 shows that the profile had a strong effect on how the principals estimated their development. In contrast, the
diffusion was not predicted by the profile affiliation (Research Question 3).
With regard to the teachers (Table 5), the profile also predicted the self-reported development since the implementation process
had started but did not predict the diffusion of the innovation (Research Question 3).
3.4. Students’ outcomes
By including the students’ learning outcomes (WLEs) in the analyses and based on the model of Guskey (2002), a path model was
identified (Fig. 4a ). Regarding the WLEs in reading, the diffusion of the innovation was a significant predictor. The adoption —
operationalized by the mental development — of the principals predicted the diffusion. The indirect effect of the adoption (mental
development) on the students’ learning outcomes was not statistically significant (p = .109), even though the coefficient’s size was
reasonable. Finally, the profile — as already presented — predicted the mental development (Research Question 4). The profile did
not predict the WLE directly.
The same path model was identified regarding the teachers (Fig. 4b). However, the effect of the profile affiliation was much
stronger, but the indirect effect on the diffusion was not statistically significant (p= .066) (Research Question 4), nor was the indirect
effect of the adoption (mental development) on the students’ learning outcomes (p= .103). Again the profile did not predict the WLE
directly.
Table 4
Predictors of the profiles by subsamples.
Variable Principals Teachers
β SE R2 β SE R2
(Communication) Skills 0.74 0.45 .462 0.24 0.36 .158
Quality of Cooperation 0.20 0.22 .046 0.19 0.19 .144
Frequency of Cooperation 0.58* 0.28 .341 0.11 0.32 .119
Project Group 0.27 0.28 .065 −0.03 0.28 .109
Communication within the Team −0.15 0.22 .025 0.23 0.23 .158
Motivation 0.68* 0.28 .422 0.67* 0.33 .416
Enthusiasm 0.72* 0.30 .484 −0.10 0.30 .116
Excessive Demands −0.40 0.37 .220 −0.51 0.34 .347
Satisfaction with the Innovation 0.09 0.37 .067 0.61** 0.19 .457
Notes. Coding: Principals: 0 = Not Committed Attendant, 1 = Classic Cooperators Profile, Teachers: 0 = Task Concerned Cooperators, 1 = Impact
Concerns Profile; β = full standardized regression coefficients; model-wise Pseudo-R2; Control variable: School Size; nprincipals= 30, nteachers = 29;
*p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
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4. Discussion
The purpose of this study was to investigate the role that the concern profiles of principals and teachers play in an implementation
process for the promotion of reading in elementary schools. Based on the present data sample and the model from Guskey (2002), we
were able to show that, on average, nearly two years after the implementation had started, the concern profiles predicted not only the
adoption and diffusion (Research Question 3) but also the conceptualized implementation process overall — resulting in students’
achievement, too (Research Question 4).
4.1. The attitude does matter
It is remarkable that even though the concern profiles differed in the subsamples of principals and teachers, the ones that were
more cooperative were positively associated with the implementation process in general. So, the results are consistent in both
subsamples for teachers and principals. Even though we were not able to draw conclusions about the wave motion in the Concerns
Theory, our data show that higher waves in later stages seem to have positive effects on the implementation process. In addition, our
data show that the Impact Concerns Profile, which, according to Hall and Hord (2020), is the ideal goal of a concern-based im-
plementation effort, is associated with more positive outcomes. It is also remarkable that the profiles did not predict the WLE directly;
only the computed path models uncovered the indirect relations. Regarding the principals, it was not surprising that the Classic
Cooperators Profile showed a higher development than the Not Committed Attendants. But, with regard to the teachers, it is notable
that the Impact Concerns Profile indicated a significantly higher development— even though the Task Concerned Cooperators were
also open to and cooperative in view of the innovation (see Bitan-Friedlander et al., 2004; Pant et al., 2008b; Hall & Hord, 2020). The
principals and the teachers showed strong indirect effects of the mental development on the students’ learning outcomes, even though
they were not statistically significant, which might be an effect of the small samples in the current study. In addition, the teachers
showed a strong indirect effect of the profile on the diffusion, which was also not statistically significant.
4.2. Enthusiasm and satisfaction
Especially, taking the important role that the concern profiles seem to play in the implementation process into consideration, we
need to identify factors that may foster a more cooperative concern profile. Regarding the observed communication and emotional
aspects, enthusiasm and satisfaction with the innovation predicted the concern profile affiliations most (Research Question 2). We
were able to show that the way in which the principals dealt with the innovation in the implementation process (concern profile) was
predicted by their enthusiasm. This result confirms previous research that has underlined the role of enthusiasm during
Fig. 4. a) Principals’ concerns in the implementation process; Coding: 0 = Not Committed Attendant, 1 = Classic Cooperators Profile (y-stan-
dardized); β = fully standardized regression coefficients; WLE=Weighted Likelihood Estimates (students’ reading proficiency); broken line =
indirect effect; nprincipals =30; Control variable: School Size; *p < .05, ** p < .01, *** p < .001. b) Teachers’ concerns in the implementation
process; Coding: 0 = Task Concerned Cooperators, 1 = Impact Concerns Profile (y-standardized); β = fully standardized regression coefficients;
WLE=Weighted Likelihood Estimates (students' reading proficiency); broken line = indirect effect; nteachers = 29; Control variable: School Size; *p
< .05, ** p < .01, *** p < .001.
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implementation processes (e.g., Rohrbach et al., 1993). The fact that the Classic Cooperators showed more enthusiasm effort is in line
with the way the profile can be interpreted. The interpretation expects the Not Committed Attendant to be less enthusiastic and
committed. In the case of the teachers, the satisfaction with the innovation predicted the profile affiliation most. That also seems to be
in line with the interpretation, because teachers with an Impact Concerns Profile are presumed to have more or less all the in-
formation they need regarding the innovation (Stage 1), to know what their role is in the context of the innovation (Stage 2), and to
be able to handle the management task regarding the innovation (Stage 3).
Our results regarding the four concern profiles (Research Question 1), which have already been reported in similar studies (see
Bitan-Friedlander et al., 2004; Pant et al., 2008b; Hall & Hord, 2020; George et al., 2008), confirm the model of the Stages of Concern
as well as, especially, using profile analyses for its operationalization. In particular, the Impact Concerns Profile was positive in view
of the specific evaluation project (BiSS-EvalLesen), because Hall and Hord (2020) declared this profile to be the ideal goal of a
concerns-based implementation effort.
4.3. Limitations
Some limitations need to be mentioned regarding the results of this study, such as the small sample size already referred to and
the cross-sectional design. A larger sample would have been desirable to confirm our findings, especially as this would enable the
transfer of the underlying basic ideas to other intervention themes and goals. The fact that our results approximately replicate the
concern profiles found in previous research supports the validity of our results. Although we already replicated the observed path
models in our two subsamples, replicating them in another implementation process could be an aim of future research to provide
additional validity for our findings. Furthermore, a longitudinal design would have strengthened the findings— especially to track a
possible increase in the self-reported development and the students’ learning outcomes over time. The interpretation of the Stages of
Concern was hindered by the fact that Stage 0 had to be excluded from our analyses, which was necessary because of the low
reliability. Using LPA and interpreting the analyzed profiles, we did not find a Nonuser profile, which is a good result in view of the
evaluation project (BiSS-EvalLesen), but also a limitation for the analyses that may have resulted from a positive selection through
the program or social desirability. In addition, the dependent variables regarding the first three research questions were surveyed
based on the self-reported perception of the participating principals and teachers. Thus, general limitations concerning the reliability
and validity of self-report measurements must be considered (McGraw et al., 2000). Because of the data structure, the teachers’ and
students’ data were linked on the school level, indicating that the variance within schools was disregarded (school means).
Future research with bigger sample sizes is needed to confirm these results. Moreover, future research should take the fact into
account that the effect of the mental development on students’ learning outcomes might be mediated by the diffusion as well as the
fact that the mental development might mediate the effect of the profile on the diffusion.
4.4. Conclusions
Despite these limitations, the present article provides important information concerning implementation processes in schools.
Using a person-centered approach, especially emotional factors appear to be relevant as predictors of the profiles that mapped the
Stages of Concern and the participants’ attitudes towards the innovation. Furthermore, the path models showed that it does make a
difference how principals and teachers deal with an innovation in an implementation process. It is remarkable that even small
variations, such as those between the Task Concerned Cooperators and the Impact Concerns Profile, seem to make a difference
regarding the adoption, diffusion, and students’ learning outcomes, that is, regarding the overall implementation process.
Because enthusiasm with regard to giving lessons in reading appeared to be the strongest predictor regarding the principals’
profile affiliation, it can be assumed that the implementation process might be inhibited if the principal— in the role of a gatekeeper
and supervisor— does not feel enthusiastic concerning the theme or field to which the innovation belongs. Thus, the implementation
process could be fostered if the administration or the people responsible for the innovation on an organizational level could get the
principal on their side (see Rohrbach et al., 1993). As satisfaction with the innovation appeared as the strongest predictor of the
teachers’ profile affiliation, it seems to be relevant to capture the needs of the participants in planning and implementing the
innovation and also in evaluating it with the aim of maybe adapting it. Finally, teachers might develop themselves, diffuse the
innovation, and foster the students’ learning outcomes.
It is the task of future research not only to distinguish between individuals and groups of individuals but also to investigate change
within an individual, for which a longitudinal design is needed. Via latent transition analyses, it may be possible to map a devel-
opmental process that would correspond even more with the initial idea of the model from Hall and Hord (2020). Moreover, the
beliefs could be added to the path model in order to empirically test the model from Guskey (2002) in its whole meaning. Because
principals and teachers seem to have different needs regarding an innovation and a subsequent implementation process and espe-
cially in view of their underlying divergent roles, we recommend distinguishing between these two groups. In addition, regarding the
model from Guskey (2002), we propose a refinement by including the Concerns Theory. Based on our data and analyses, we assume
that professional development can only lead to a change in classroom practice if there are changes in teachers.
Furthermore, the Stages of Concern need to be confirmed and validated with more quantitative data — in particular, with
correlations with established methods of collecting data regarding related constructs such as affective and cognitive scales. The
present findings provide an initial position for further research, especially the highlighted relations with enthusiasm and satisfaction
as well as the self-reported development.
A. Teerling, et al.
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Stage 1: Informational 4.27 2.10
Stage 2: Personal 2.48 1.96 .57***
Stage 3: Management 1.84 1.45 .47** .56***
Stage 4: Consequences 4.59 1.66 .51*** .27 .32*
Stage 5: Collaboration 4.72 1.99 .72*** .45** .31 .65***
Stage 6: Refocusing 3.60 1.44 .36* .28 .36* .65*** .58***
Notes. nprincipals = 30; *p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
Table A2
Intercorrelations Stages of Concern (Teachers).












Stage 1: Informational 4.43 1.66
Stage 2: Personal 3.22 1.84 .77***
Stage 3: Management 3.25 1.50 .47** .60***
Stage 4: Consequences 4.26 1.90 −.03 −.14 .09
Stage 5: Collaboration 5.27 1.19 .14 −.13 −.09 .55***
Stage 6: Refocusing 3.13 1.65 .14 .04 .01 .46** .54***
Notes. nteachers = 29; *p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
Table A3
Communication and emotional aspects.
Scale Item Example Number of Items Reliability (Cronbach’s α)
(Communication) Skills I’m well networked in the teaching staff. 6* .82
Quality of Cooperation In my cooperation with the teachers of the BiSS group I’ve got the
impression that we reach our targets.
5 .87
Frequency of Cooperation How often do you cooperate with other teachers in the context of BiSS
regarding the planning of teaching units or projects?
7 .78
Project Group The members of the group seem to have good relationships with each
other.
3* .76
Communication within the Team Most attenders participate actively in discussions during conferences. 3* .66
Motivation To rate students regarding their competency in reading is fun for me. 4 .79
Enthusiasm Giving lessons in reading is a lot of fun. 4 .85
Excessive Demands I often feel exhausted in school. 4 .84
Satisfaction with the Innovation I’m satisfied with the opportunities for further training and education in
the project.
4 .80
*scale was shortened by factor analysis; N = 66.
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Table A4
Intercorrelations of the communication and emotional aspects (Principals).
Variable M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 (Communication) Skills 3.40 0.55
2 Quality of Cooperation 3.37 0.50 .37
3 Frequency of Cooperation 1.64 0.52 .46* .38
4 Project Group 3.55 0.47 .49 .62*** .40
5 Communication within the Team 3.00 0.58 .22 .18 .13 .42**
6 Motivation 3.27 0.60 .50* .30 .55* .42 .13
7 Enthusiasm 3.52 0.49 .56** .39* .48* .33 −.06 .51**
8 Excessive Demands 1.73 0.53 −.44 −.54** −.53* −.53** −.25 −.47 −.38
9 Satisfaction with the Innovation 3.08 0.69 .38 .42 .30 .52 .38 .40* .26 −.40
Notes. nprincipals = 30; *p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
Table A5
Intercorrelations of the communication and emotional aspects (Teachers).
Variable M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 (Communication) Skills 3.43 0.44
2 Quality of Cooperation 2.92 0.65 .43*
3 Frequency of Cooperation 1.80 0.50 .39* .21
4 Project Group 3.56 0.46 .03 −.12 .03
5 Communication within the Team 2.97 0.63 .14 .24 .23 .44**
6 Motivation 3.16 0.52 .45** .32 .40* .03 −.02
7 Enthusiasm 3.48 0.45 .47** .45** .29 −.16 −.10 .57***
8 Excessive Demands 1.89 0.71 −.19 .03 .03 −.09 −.03 −.41** −.32
9 Satisfaction with the Innovation 3.17 0.61 .50** .43* .35 −.10 .18 .56*** .27 −.27
Notes. nteachers = 29; *p < .05, ** p < .01, *** p < .001.
Table A6
Model comparison for a different number of types.
Profiles Log Like-lihood Para-meter Model Fit Relative Model Fit Entropy Average Latent Class Probabilities
AIC BIC aBIC p LMR p VL-LRT
Principals
1 −336.071 12 696.142 712.956 675.594 – – – –
2 −292.668 25 635.336 670.366 592.528 0.03 0.03 0.918 0.960 / 0.987
3 −271.543 38 619.087 672.332 554.019 0.20 0.19 0.984 1.000 / 0.999 / 0.993
4 −265.881 45 621.761 684.815 544.707 0.38 0.36 0.961
Teachers
1 −314.109 12 652.218 668.626 631.290 – – – –
2 −288.167 25 626.334 660.516 582.732 0.10 0.09 0.997 0.998 / 1.000
3 −269.684 38 615.368 667.325 549.094 0.69 0.68 0.956 1.000 / 0.998 / 0.954
4 −256.904 45 603.807 665.336 525.324 1.00 1.00 0.974 0.998 / 0.998 / 1.000 / 0.960
Notes. Full information maximum likelihood (FIML) is used; nprincipals = 30; nteachers= 29; bold: smallest values.
Table A7
Model comparison for a different number of types.
Profiles Log Like-lihood Para-meter Model Fit Relative Model Fit Entropy Average Latent Class Probabilities
AIC BIC aBIC p LMR p VL-LRT
Teachers
1 −356.969 12 737.938 756.255 718.804 – – – –
2 −331.661 25 713.323 751.482 673.459 0.12 0.11 0.995 0.998 / 1.000
3 −311.352 38 698.704 756.706 638.112 0.69 0.68 0.954 0.998 / 0.957 / 1.000
4 −298.879 45 687.757 756.443 616.003 1.00 1.00 0.943 0.992 / 0.975 / 1.000 / 0.942
Notes. Full information maximum likelihood (FIML) is used; nteachers= 34; bold: smallest value.
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Zusammenfassung: Unternehmen und Organisationen stehen unter ständigem Veränderungsdruck. Vor allem seit PISA 2000 können sich
auch Schulen in Deutschland diesem nicht mehr entziehen. Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, inwieweit kommunikative Rah-
menbedingungen im Veränderungsprozess als relevant für die wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen und die Diffusion der Verän-
derung sowie Schüleroutcomes erscheinen. Mithilfe von Mehrebenenanalysen wird untersucht, inwieweit sich die individuelle Ebene der
Betroffenen und die Organisationsebene dabei unterscheiden. Auf Basis einer Stichprobe von N = 66 Lehrkräften und Schulleitungen kann
dabei gezeigt werden, dass auf individueller Ebene vor allem die Eigenschaften der Betroffenen sowie die Häufigkeit der Kooperation und
auf Organisationsebene die Zusammensetzung der Projektgruppe als relevant für den Veränderungsprozess erscheinen. Zudem werden
Zusammenhänge der Selbstberichte der Lehrkräfte mit Leistungen und motivationalen Orientierungen auf Seiten der Schülerinnen und
Schüler (N = 539) berichtet.
Schlüsselwörter: Change Management, Kommunikation, Organisationsentwicklung, Schulen, Mehrebenenanalysen
Communicative Conditions in Change Management Within Schools
Abstract: Companies and organizations are constantly under pressure to change. And especially after PISA 2000, even schools can no longer
avoid this. The present article examines to what extent communicative framework conditions in the change process are relevant for the
participants’ perception of the development and the diffusion of the change, as well as for student outcomes. Multilevel analyses were
performed to explore the extent to which the individual level of those affected and the organizational level differ. Based on a sample of 66
teachers and school principals, it is shown that, on the individual level, the characteristics of the participants as well as the frequency of
cooperation seem to be especially relevant for the change process; on the organizational level, the composition of the project group seems to
be relevant. Furthermore, the association between the teachers’ self-reports and the students’ performance and motivational orientation (N
= 539) are reported.
Keywords: change management, communication, organizational development, schools, multilevel analysis
Im Zuge der Globalisierung und der damit einhergehen-
den internationalen Konkurrenz sowie durch den Fort-
schritt sind nachhaltige Anpassungseffekte in Unterneh-
men und Organisationen erforderlich (von Rosenstiel &
Nerdinger, 2011). Was für die Wirtschaft gilt, trifft seit
Initiierung der internationalen Schulleistungsstudie PISA,
die im Auftrag der Organisation für wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung (OECD) die Kompeten-
zen von 15-jährigen Jugendlichen beim Lesen, in der Ma-
thematik und den Naturwissenschaften erfasst, zum Teil
auch auf den Sektor Schule zu. Mit PISA hat ein interna-
tionaler Wettbewerb um erfolgreiche Schulsysteme ein-
gesetzt. Bei der ersten Studie im Jahr 2000 schnitten
deutsche Schülerinnen und Schüler unterdurchschnittlich
ab (vgl. Baumert et al., 2001), was zu mehreren Bildungs-
und Schulreformen führte, als deren Folge die einheitli-
chen Bildungsstandards in den Bundesländern sowie
zahlreiche Programme zur Verbesserung der Kompeten-
zen der Schülerinnen und Schüler eingeführt wurden und
immer noch werden.
Schulen als Organisationen sind somit von verschie-
denen Veränderungsprozessen betroffen, wobei im Rah-
men von Programmen wie „Bildung durch Sprache und
Schrift“ (BiSS) oder „Steigerung der Effizienz des ma-
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NUS) die Lehrkräfte fortgebildet sowie mit entspre-
chenden Unterrichtsmaterialien ausgestattet werden.
Dadurch, dass zudem entsprechende Strukturen und
Prozesse in den Einzelschulen – wie zum Beispiel Pro-
jekt- oder Steuergruppen – geschaffen werden, sollen die
Art und Weise des Unterrichtens verbessert und
schlussendlich die sprachlichen oder mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Kompetenzen der Schülerinnen
und Schüler gefördert werden (vgl. Abbildung 1).
Schlussendlich sollen solche Programme damit zu einem
besseren Abschneiden in Schulleistungsstudien beitra-
gen. Solche Implementationsprozesse sind jedoch vor
allem im Kontext von Schule mit Schwierigkeiten ver-
bunden, da Lehrkräfte viel Autonomie beim Unterrich-
ten besitzen (Altrichter & Eder, 2004). Insbesondere vor
diesem Hintergrund stellt die Kooperation zwischen den
Lehrkräften ein zentrales Element, aber auch eine große
Herausforderung in entsprechenden Implementations-
prozessen dar (Steinert, Klieme, Maag Merki, Döbrich,
Halbheer & Kunz, 2006; Jäger, 2004; Gräsel, Jäger &
Willke, 2006, Bergmann & Rollett, 2008; Goldenbaum,
2013), welche in der vorliegenden Arbeit – unterschieden
im Hinblick auf die Dimensionen Häufigkeit und Quali-
tät – als bedeutsamer Faktor betrachtet werden soll. Eng
damit verbunden sind auf individueller Ebene die (kom-
munikativen) Eigenschaften der beteiligten Personen
(Rogers, 2003; Hall & Hord, 2006; Batinic, Haupt &
Wieselhuber, 2006) und auf organisationaler Ebene die
Zusammensetzung der Projektgruppe (Argote, McEvily
& Reagans, 2003; Edmondson, Bohmer & Pisano, 2001;
Zacher et al., 2008).
Der vorliegenden Studie liegt das theoretische Wirk-
modell (Abbildung 1) im Rahmen des BiSS-Programms
zugrunde, wobei sich hier auf die Evaluation des Bereichs
Lesen an Grundschulen (BiSS-EvalLesen) fokussiert wird.
Im Hinblick auf die Einzelschulen werden dabei kommu-
nikative und kooperative Strukturen und Prozesse im
Rahmen des BiSS-Programms in den Blick genommen
und als Prädiktoren für die Art und Weise der Unter-
richtsentwicklung seit Programmbeginn überprüft, wobei
letzteres über die wahrgenommene Entwicklung der
Lehrkräfte abgebildet wird. Um darüber hinaus eine Ver-
änderung auf Schulebene zu erfassen, werden zudem Zu-
sammenhänge mit der Diffusion der Veränderung
(Schulleitungsvariable) als organisationalen Indikator für
veränderte Lehrkraftkompetenzen und Unterrichtsquali-
tät innerhalb der Schulen überprüft. Dem theoretischen
Wirkmodell weiter folgend wurde darüber hinaus unter-
sucht, inwieweit die wahrgenommene Entwicklung und
die Diffusion der Veränderung prädiktiv für die Schüler-
kompetenzen im Bereich Lesen sind.
Im vorliegenden Beitrag wurde dabei ein Mehrebenen-
design gewählt, um die Mikro- und die Makroperspekti-
ven miteinander zu kombinieren. Es werden also indivi-
duelle Faktoren der Beteiligten mit organisationalen
Kontextfaktoren verbunden. Durch die Befragung der
Lehrkräfte liegen Daten vor, die auf individueller Ebene
und auf Aggregatebene betrachtet werden. Durch die Be-
fragung der Schulleitungen liegen zudem Vorgesetzten-
urteile vor. Laut van Dick und Kollegen (2005) ist es so-
mit sinnvoll, die Effekte der Variablen, die sowohl auf in-
dividueller Ebene als auch auf Schulebene angesiedelt
sind, zu betrachten. Die Mehrebenenanalysen ermögli-
chen damit einen optimalen Erkenntnisfortschritt (van
Dick, 2005), indem neben den Effekten auf individueller
Ebene (hier die Lehrkräfte) auch mögliche Kontexteffekte
(hier die Schulebene) geprüft werden (Langer, 2009). So
werden nicht nur individuelle Wahrnehmungen berück-
sichtigt, sondern auch die Schulkultur bzw. das Arbeits-
klima an der Schule.
Auf individueller Ebene werden als Strukturen und
Prozesse die (kommunikativen) Eigenschaften der Betei-
ligten sowie die Qualität und Häufigkeit der Kooperation
überprüft. Auf Organisationsebene werden diese Skalen
als manifeste Schulmittelwerte ebenfalls berücksichtigt,
um die Schulkultur bzw. das Arbeitsklima abzubilden.
Darüber hinaus wird hier zudem die Zusammensetzung
der Projektgruppe (Schulleitungsangabe) hinzugezogen.
Anhand der Ergebnisse sollen die individuellen und
organisationalen Prozesse und Strukturen an den Einzel-
schulen besser verstanden werden. Ziel ist es zudem,
konkrete Hinweise zu formulieren, sodass bestehende
und künftige Programme eine angestrebte Veränderung
auf Seiten der Lehrkräfte sowie schlussendlich eine tat-
sächliche Verbesserung der Kompetenzen auf Seiten der
Schülerinnen und Schüler fördern können.
Abbildung 1. Theoretisches Wirkmo-
dell als Grundlage von BiSS-EvalLe-
sen (McElvany et al., 2018).
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Eine Form des geplanten Wandels, die in den letzten Jah-
ren zunehmend an Bedeutung gewonnen hat, ist das
Change Management, das in der Arbeits- und Organisati-
onspsychologie alle Ansätze eines gezielt gesteuerten,
umfassenden organisationalen Wandels umfasst (Ner-
dinger, 2019). Mit Formen wie dem Business Reenginee-
ring, Lean Management oder Total Quality Management
sollen dabei die Kosten gesenkt, die Effizienz gesteigert,
die Kundenorientierung verbessert oder eine umfassende
Qualitätssicherung im Unternehmen erreicht werden.
Dabei unterscheidet sich das Change Management von
der Organisationsentwicklung laut Nerdinger (2019) vor
allem darin, dass diese Ansätze ohne Einbezug der Be-
troffenen von Beratern entworfen und anschließend um-
gesetzt werden. Organisationsentwicklung bezeichnet
hingegen ebenfalls eine Form des geplanten Wandels von
Organisationen, hier sind die Betroffenen jedoch am Pro-
zess beteiligt. Der Wandel wird dabei durch erfahrungs-
geleitete Lern- und Problemlöseprozesse herbeigeführt,
die weniger die Produktivität, sondern die Lebensqualität
und die Problemlösefähigkeit in der Organisation verbes-
sern sollen (Nerdinger, 2019).
Change Management und Organisationsentwicklung
finden sich im Hinblick auf die Organisation Schule im
Kontext der Forschung zur Schulentwicklung (Rolff,
2007; Rolff, 2012a). Hierbei stellen Organisations-, Un-
terrichts- und Personalentwicklung Komponenten der
Schulentwicklung dar, die als Synthese wirken. Organisa-
tionsentwicklung bezeichnet dabei die Weiterentwicklung
der Organisation von innen heraus und durch deren Mit-
glieder selbst, womit der Begriff hier ähnlich wie in der
Arbeits- und Organisationspsychologie verstanden wird,
da die Betroffenen am Prozess beteiligt sind. Das Change
Management stellt eine Weiterentwicklung der Organisa-
tionsentwicklung dar, bei der die Rolle der Führung sowie
Evaluation und Qualitätsmanagement stärker in den Blick
genommen werden (Rolff, 2012a). Ähnlich wie in der Ar-
beits- und Organisationspsychologie verlagert sich der
Fokus somit von der Mitwirkung der Betroffenen auf die
Steuerung und Kontrolle von oben.
Programme wie BiSS oder SINUS lassen sich in dem
Modell zur Schulentwicklung nach Rolff (2012a) verorten
und sprechen dabei alle drei Komponenten an (Abbil-
dung 2). Im Rahmen der Programme werden die Lehr-
kräfte fortgebildet (Personalentwicklung), es werden Un-
terrichtsmaterialien und -methoden zur Verfügung ge-
stellt (Unterrichtsentwicklung) und die Beteiligten wer-
den angehalten, Steuer- oder Projektgruppen zu gründen,
kooperative Strukturen zu schaffen und die Programme in
ihr Schulprogramm aufzunehmen (Organisationsent-
wicklung) (McElvany, Ohle-Peters, Igler, Schlitter, Teer-
ling, Asseburg & Köller, 2018; Fischer, Rieck & Döhring,
2019). Die Maßnahmen, auf die sich BiSS-EvalLesen be-
zieht, sind dabei zudem fachübergreifend angelegt, da
hier eine Leseförderung über die Fächer hinweg ange-
strebt wird. Entsprechend müssen auch die Lehrkräfte
einbezogen werden, die nicht dem Fach Deutsch ange-
hören, weshalb die Unterrichtsentwicklung schulweit an-
gelegt ist. Sowohl BiSS als auch SINUS sind dabei Pro-
gramme, in denen die Fortbildungen und Materialien
Abbildung 2. Modell der Schulent-
wicklung nach Rolff (2007, 2012a);
eingegraut: Bestandteil von BiSS.
A. Teerling et al., Kommunikative Bedingungen beim Change Management 3
© 2020 Hogrefe Verlag Veröffentlicht als Hogrefe OpenMind-Artikel unter der Zeitschrift für Arbeits- und Organisationspsychologie (2020)


































































hierarchisch von oben nach unten angelegt waren (top-
down) und bei denen der geplante Wandel wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert wurde. Die Umsetzung der
Maßnahmen konnten die Schulen hingegen eigenständig
gestalten (bottom-up). Hier waren die Betroffenen ange-
halten, den Wandel von innen heraus voranzutreiben. Im
Rahmen der genannten Programme lassen sich somit so-
wohl Komponenten aus der Organisationsentwicklung als
auch aus dem Change Management finden, wobei die
vorliegende Arbeit vor allem am Change Management
ansetzt, da dieses durch Führung und Evaluation weitge-
hend erkenntnisgeleitet gesteuert werden kann.
Kooperative Strukturen und Prozesse in den Einzel-
schulen zu schaffen stellt aufgrund des „Autonomie-Pari-
tätsmusters“ eine Herausforderung bei schulischen Im-
plementationsprozessen dar (Altrichter & Eder, 2004).
Zum einen können Lehrkräfte ihren Beruf – wie bereits
genannt – sehr unabhängig und mit viel Spielraum aus-
üben (Autonomie) und zum anderen besagen die berufli-
chen Konventionen, dass keine Lehrkraft in die Angele-
genheiten einer anderen Lehrkraft eingreift (Parität).
Lehrkräfte können ihren Unterricht somit ihr Berufsleben
lang ausüben, ohne dass ihre Arbeit – von einigen Unter-
richtsbesuchen mal abgesehen – von den Kolleginnen und
Kollegen bewertet und eingeschätzt wird (Altrichter &
Eder, 2004). Aber nur durch entsprechende Rückmel-
dungen können Entwicklungsprozesse reflektiert und
vorangetrieben werden. Im Rahmen von Kooperation
müssen Lehrkräfte ihren Unterricht jedoch öffnen und
offen mit ihrer eigenen Arbeitsweise umgehen. Folglich
müssen die individuellen und organisationalen Strukturen
und Prozesse an den Einzelschulen besser verstanden
werden, die dann zu einem entsprechenden Entwick-
lungsprozess auf Seiten der Lehrkräfte und schlussendlich
der Schülerinnen und Schüler führen können.
Die vorliegende Arbeit soll anhand des theoretischen
Wirkmodells auf individueller Ebene sowie auf Organisa-
tionsebene untersuchen, inwieweit sich kommunikative
Strukturen und Prozesse an den Einzelschulen als rele-
vant im Implementationsprozess identifizieren lassen,
und folgende Hypothesen prüfen:
1. Die von den Beteiligten selbst berichteten kommuni-
kativen Strukturen und Prozesse – also die (kommuni-
kativen) Eigenschaften sowie die Qualität und die Häu-
figkeit der Kooperation – sind auf individueller Ebene
positiv prädiktiv für die mentale, sensible und praktische
Entwicklung der Betroffenen.
Entsprechend des theoretischen Wirkmodells (Abbil-
dung 1) wird davon ausgegangen, dass die kommuni-
kativen Strukturen und Prozesse im Rahmen des Pro-
gramms auf individueller Ebene die Lehrkraftkompe-
tenzen – hier operationalisiert über die wahrgenomme-
ne Entwicklung der Betroffenen seit Programmbeginn –
im Implementationsprozess bedingen.
2. Die kommunikativen Strukturen und Prozesse sind – im
Hinblick auf die (kommunikativen) Eigenschaften, die
Qualität und dieHäufigkeit der Kooperation in Form von
Aggregateinheiten – sowie die Zusammensetzung der
Projektgruppe als Schulkultur bzw. Arbeitsklima auf Or-
ganisationsebene positiv prädiktiv für (a) die mentale,
sensible und praktische Entwicklung der Betroffenen so-
wie (b) die Diffusion der Veränderung.
Ebenfalls aufgrund des theoretischen Wirkmodells
(Abbildung 1) wird erwartet, dass die kommunikativen
Strukturen und Prozesse im Rahmen des Programms
auf Organisationsebene die Lehrkraftkompetenzen so-
wie eine Veränderung auf Seiten des Lehrkraftkollegi-
ums – hier operationalisiert über die Diffusion der Ver-
änderung – vorhersagen.
3. Die (a) mentale, sensible und praktische Entwicklung der
Betroffenen sowie die (b) Diffusion der Veränderung
sind positiv prädiktiv für die Schülerkompetenzen im
Bereich Lesen.1
Dem theoretischen Wirkmodell (Abbildung 1) weiter
folgend wird angenommen, dass die Entwicklung der
Betroffenen sowie die Diffusion der Veränderung sich
schlussendlich in den Schülermerkmalen im Bereich
Lesen – hier operationalisiert über die Schülerkompe-
tenzen – niederschlägt.
Methode
Die im vorliegenden Beitrag berichteten Befunde stam-
men aus einer Teiluntersuchung (BiSS-EvalLesen) im
Rahmen des BiSS-Programms, das die Implementation
von Angeboten zur Sprachdiagnostik und -förderung so-
wie Lesediagnostik und -förderung wissenschaftlich un-
tersucht (vgl. Becker-Mrotzek, Hasselhorn, Roth & Sta-
nat, 2016). Das Programm wurde 2012 als Forschungs-
und Entwicklungsprogramm initiiert, um die über die
vergangenen Jahre bundesweit eingeführten Angebote
zur Sprachdiagnostik und -förderung sowie zur Lesedia-
gnostik und -förderung vom Elementar- bis Sekundarbe-
reich im Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Effizienz so-
wie die Fortbildung und Weiterqualifizierung der teilneh-
menden Fachkräfte wissenschaftlich zu überprüfen und
1 Da es sich hierbei um gerichtete Hypothesen handelt, wird die Signifikanz einseitig getestet. Entsprechend werden die von Mplus ausgegeben
Signifikanzen halbiert.
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weiterzuentwickeln (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2016).
Bereits bestehende Befunde im Rahmen des Evaluations-
projektes zeigen dabei, dass in den hier betrachteten Pro-
jektschulen vor allem die Schulleitungen, Externe (u.a.
Schulämter, Ministerium) sowie einzelne Lehrkräfte und
nur selten das Kollegium die Teilnahme am Programm
initiierten. Da verantwortliche Personen somit stellver-
tretend für die Schulgemeinschaft die Bewerbung für die
Teilnahme am Programm einreichen konnten, mussten
die Kolleginnen und Kollegen in den Schulen vor Ort
hierfür zumeist top-down gewonnen werden und konnten
entsprechend Vorbehalte und Widerstände gegenüber
dem Programm mitbringen (McElvany et al., 2018). Die
Implementation der BiSS-Maßnahmen in den Schulen vor
Ort erforderte insofern ein Change Management, da die
Programmverantwortlichen bestrebt waren, die Lehr-
kräfte durch Fortbildungen und Materialien aktiv zu be-
einflussen, sodass sie die neuen oder weiterentwickelten
Methoden sowohl in ihre individuelle Arbeitsroutine –
dem Planen und Durchführen von Unterricht – als auch in
die Organisation generell – zum Beispiel durch die Auf-
nahme von (regelmäßigen) BiSS-Maßnahmen in das
Schulprogramm – integrieren.
Stichprobe
Innerhalb des BiSS-Programms evaluierte BiSS-EvalLesen
von 2015 bis 2018 Konzepte und Maßnahmen der fach-
übergreifenden Leseförderung und -diagnostik an
Grundschulen in sieben Verbünden bzw. Bundesländern
(McElvany et al., 2018). Die entsprechenden Schulen be-
arbeiteten dabei die Module 3 (Diagnose und Förderung
der Leseflüssigkeit und ihrer Voraussetzungen) und 4
(Diagnose und Förderung des Leseverständnisses). Die
hier verwendeten Fragebogendaten wurden im Rahmen
des zweiten Messzeitpunktes des Teilprojekts erhoben.
Insgesamt nahmen N = 33 Grundschulen und N = 71
Lehrkräfte auf freiwilliger Basis an der Erhebung im
Sommer 2016 teil. Die Befragung erfolgte mittels digitaler
Fragebögen, die spezifisch für die Evaluation des BiSS-
Programms im Bereich Lesen an Grundschulen entwi-
ckelt wurden. Insgesamt haben 30 Schulleitungen und 41
Lehrkräfte die Fragebögen ausgefüllt zurückgesandt, wo-
bei von den vorliegenden Fragebögen fünf ausgeschlos-
sen werden mussten, da die entsprechenden Personen
aufgrund ihrer Funktion nicht zur Stichprobe gehörten.
Die weiteren Angaben beruhen daher auf einer Gesamt-
stichprobe von 66 Personen (89,4% weiblich, 7,6%
männlich, 3% fehlend). Im Hinblick auf das Geschlecht
entspricht die Stichprobe der üblichen Verteilung unter
Grundschullehrkräften in Deutschland (88,8% weiblich,
11,2% männlich; Statistisches Bundesamt, 2016). Auch
die Verteilung des Alters (25 –29 Jahre: 3%, 30 –39 Jahre:
18%, 40 –49 Jahre: 28%, 50 –59 Jahre: 40,9%, über
60 Jahre: 9,1%) entspricht in etwa dem bundesweiten
Bild der Lehrkräfte allgemein (unter 30 Jahre: 7%, 30 –
39 Jahre: 26%, 40 –49 Jahre: 27%, 50 –59 Jahre: 26%,
über 60 Jahre: 14%; Statistisches Bundesamt, 2016). Das
durchschnittliche Dienstalter (ohne Referendariat) betrug
21.25 Jahre, mit einer großen Spannweite von zwei bis 42
Jahren (SD = 11.2; Mdn = 19.5). Die Dauer der Beteiligung
am BiSS-Programm lag bei M = 21.6 Monaten (SD = 9.88;
Mdn = 21).
Im Rahmen einer Zusammenarbeit mit dem Institut zur
Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) wurden an
den Projektschulen zudem Testaufgaben zur Lesekompe-
tenz aus dem IQB-Bildungstrend 2016 eingesetzt, sodass
für N = 736 Schülerinnen und Schüler auch Kompetenz-
daten vorlagen. Hiervon konnten N = 572 Schülerinnen
und Schüler mit dem vorliegenden Lehrkräftedatensatz
verbunden werden. Von fünf betreffenden Schulen lagen
keine Schülerdaten vor. Von den übrigen Schulen nahm
jeweils eine Klasse an der Erhebung teil, lediglich bei drei
Schulen wurden je zwei Klassen erfasst (MSchülerzahl pro Klasse =
15.81).
Erhebungsmethoden
Die Skala Qualität der Kooperation wurde mittels fünf
Items erhoben (adaptiert nach SINUS-Transfer/SINUS an
Grundschulen; u. a. Fischer, Dedekind, Rieck, Prenzel &
Köller, 2010; Ostermeier, 2004; Fischer, Döring, Rieck,
Trepke, Dalehefte, Menk & Köller, 2014). Die Lehrkräfte
gaben auf einer vierstufigen Likertskala von stimme nicht
zu (1) bis stimme voll zu (4) an, wie sie die Zusammenar-
beit der Gruppe einschätzen (Beispielitem: „In der Zu-
sammenarbeit mit den Lehrkräften der BiSS-Gruppe an
unserer Schule habe ich den Eindruck, dass wir unsere
Ziele auch tatsächlich erreichen.“). Die Reliabilität dieser
Skala lag bei Cronbachs α = .87 (Tabelle 1).
Die Häufigkeit der Kooperation wurde über sieben Items
erfasst (adaptiert nach PISA 2003; Ramm et al., 2006).
Die vierstufige Antwortskala reichte von nie oder fast nie
(1) bis zu jeden Tag oder fast jeden Tag (4) (Beispielitem:
„Wie oft kooperieren Sie mit anderen Lehrkräften im
Kontext von BiSS bei der gemeinsamen Planung ganzer
Unterrichtseinheiten oder von Projekten?“). Diese Skala
wies eine Reliabilität von Cronbachs α = .78 auf.
Die (kommunikativen) Eigenschaften (eigene Entwick-
lung) wurden mittels sieben Items (Beispielitem: „Ich bin
im Kollegium gut vernetzt.“) über eine vierstufige Likert-
skala von stimme nicht zu (1) bis stimme zu (4) erfasst. Die
Reliabilität der Skala lag bei Cronbachs α = .79. Anhand
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einer explorativen Faktorenanalyse wurde die Skala um
ein Item gekürzt, wodurch die Reliablität auf α = .82 ver-
bessert werden konnte. Bei der Entwicklung der Skala
wurden die Annahmen der Diffusionsforschung zugrunde
gelegt, wobei insbesondere die Eigenschaften der Opinion
Leaders (Meinungsführer) berücksichtigt wurden (Rogers,
2003; Hall & Hord, 2006).
Die Zusammensetzung der Projektgruppe (eigene Ent-
wicklung) wurde mittels fünf Items erfasst (Beispielitem:
„Die Gruppenmitglieder scheinen eine gute Beziehung
zueinander zu haben.“). Die vierstufige Antwortskala
reichte von stimme nicht zu (1) bis stimme voll zu (4). Die
ursprüngliche Skala zeigte eine Reliabilität von Cronbachs
α = .41, weshalb diese mittels explorativer Faktorenana-
lyse um zwei Items gekürzt wurde. In der hier verwende-
ten Version konnte die interne Konsistenz so auf Cron-
bachs α = .76 gesteigert werden. Bei der Entwicklung der
Skala wurden die Annahmen und Befunde der Schulent-
wicklungsforschung zugrunde gelegt, wobei insbesondere
die Zusammensetzung von Steuergruppen berücksichtigt
wurde, deren Mitglieder nach Rolff (2012b) unter ande-
rem alle bereit sein sollten, sich zusätzlich zu engagieren,
sowie aus einer guten Mischung von jüngeren und älteren
Lehrkräften bestehen sollte.
Als abhängige Variable wurde die wahrgenommene
Entwicklung seit Programmbeginn abgefragt, um einen
möglichen Veränderungsprozess zu erfassen (Tabelle 1).
Hierzu wurden aus der Skala zur Erhebung der „Wahrge-
nommenen Entwicklungen durch die Programmarbeit”
(adaptiert nach SINUS-Transfer/SINUS an Grundschulen;
u. a. Fischer et al., 2010; Ostermeier, 2004; Fischer et al.,
2014) mittels explorativer Faktorenanalyse unter ande-
rem drei neue Subskalen identifiziert: Die mentale Ent-
wicklung, die sensible Entwicklung und die praktische
Entwicklung.
Die mentale Entwicklung wurde dabei über fünf Items
abgebildet (Beispielitem: „Ich denke systematischer und
strukturierter über meinen Leseunterricht nach“), die
sensible Entwicklung über zwei Items (Beispielitem: „Ich
bin sensibler für Lernschwierigkeiten im Bereich Lesen
geworden“) und die praktische Entwicklung über vier Items
(Beispielitem: „Ich habe neue Inhalte für den Leseunter-
richt ausprobiert“). Die Lehrkräfte gaben dabei auf einer
vierstufigen Likertskala von stimme nicht zu (1) bis stimme
voll zu (4) an, wie sie die jeweilige Entwicklung durch die
Programmarbeit selbst wahrnehmen. Die Reliabilitäten
dieser Skalen lagen zwischen Cronbachs α = .79 und .88
(Tabelle 1).
Die Diffusion der Veränderung (adaptiert nach SINUS an
Grundschulen; Zentrale Koordinierungsstelle „SINUS an
Grundschulen“, 2018) wurde über vier Items erhoben
(Beispielitem: „Das BiSS-Projekt ist für die Lehrkräfte an
meiner Schule selbstverständlich geworden.“). Die vier-
stufige Antwortskala reichte von stimme nicht zu (1) bis
stimme voll zu (4) und die Reliabilität lag bei Cronbachs α
= .69. Aufgrund einer explorativen Faktorenanalyse wur-
de für die vorliegenden Analysen ein Item ausgeschlos-
sen, wodurch sich die Reliabilität auf Cronbachs α = .75
erhöhte. Bei SINUS an Grundschulen zeigte die Original-
skala eine Reliabilität von Cronbachs α = .74.
Als Schüleroutcomes wurden die schulischen Kompeten-
zen im Bereich Lesen herangezogen, die mit Testinstru-
Tabelle 1. Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilitäten und Interkorrelationen der kommunikativen Aspekte sowie der wahrgenommenen
Entwicklung und der Diffusion (Lehrkraftdaten)
M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1 Geschlecht 1.43 - -
2 Dienstalter 21.08 11.07 .08 -
3 Schulgröße 20.18 9.21 .06 .01 -
4 (Kommunikative) Eigenschaften 3.42 0.47 -.23 -.13 .21 .82
5 Häufigkeit der Kooperation 1.80 0.50 .15 -.06 .21 .24 .78
6 Qualität der Kooperation 3.15 0.59 -.18 .07 .09 .29 .16 .87
7 Zusammensetzung der Projektgruppe 3.56 0.47 -.04 -.05 .26 .04 .10 .24 .76
8 Mentale Entwicklung 3.04 0.56 -.14 -.06 .24 .32* .39** .20 .30 .87
9 Sensible Entwicklung 2.93 0.70 -.21 .12 .16 .28* .38** .00 .32* .66*** .79
10 Praktische Entwicklung 3.28 0.58 -.41 -.23 .18 .31* .27 .07 .12 .50*** .48** .79
11 Diffusion der Veränderung 3.43 0.59 .31 .25 .18 .19 .26 .34** .48** .27 .30* .09 .75
Anmerkungen: Kodierung: Geschlecht: 0 (weiblich) bzw. 1 (männlich) (y-standardisiert); Berufsjahre: Anzahl der Jahre im Schuldienst (ohne Referendariat);
Schulgröße: Anzahl der Lehrkräfte in der Schule; Pearson Korrelationen; Reliabilitäten (Cronbachs Alpha) kursiv in der Diagonalen; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001,
NLehrkraftebene = 66, NSchulebene = 33.
6 A. Teerling et al., Kommunikative Bedingungen beim Change Management
Zeitschrift für Arbeits- und Organisationspsychologie (2020) © 2020 Hogrefe Verlag Veröffentlicht als Hogrefe OpenMind-Artikel unter der


































































menten aus dem IQB-Bildungstrend 2016 erhoben wur-
den (Tabelle 2). Die Lesekompetenzen wurden dabei über
standardisierte Kompetenztests erfasst (für eine detail-
liertere Beschreibung der Instrumente vgl. Bremerich-
Vos, Böhme, Krelle, Weirich & Köller, 2017). Die Antwor-
ten der Schülerinnen und Schüler wurden anschließend
vom IQB anhand eindimensionaler Modelle der Item-Re-
sponse-Theorie (Raschmodell; Embretson & Reise, 2000)
mit dem Paket „TAM“ (Robitzsch, Kiefer & Wu, 2018) im
Statistikprogramm R skaliert. Die daraus resultierenden
Schätzer der Personenfähigkeit (Weighted Likelihood
Estimates, WLE; Warm, 1989) wurden auf die Metrik der
Bildungsstandards (M = 500, SD =100) transformiert. Die
WLE-Reliabilität lag bei .68, was als akzeptabel angese-
hen werden kann.
Datenanalyse
Zur Datenanalyse wurden jeweils die Lehrkraft- und
Schülervariablen auf Itemebene ausgewählt, die in das
Modell eingehen, und mit SPSS (Version 23) Skalen (Mit-
telwerte) gebildet. Beim Lehrkraftdatensatz lag der Anteil
der fehlenden Skalenwerte dabei zwischen 3 und 42% pro
Skala, beim Schülerdatensatz zwischen 14 und 30% pro
Skala. Alle fehlenden Mittelwerte wurden anschließend
mittels Multipler Imputation in Mplus 7.4 (Muthén & Mu-
thén, 2015) geschätzt. Es wurden jeweils fünfzig Daten-
sätze erzeugt, auf deren Basis alle weiteren Analysen mit
Mplus gerechnet wurden.
Beim Lehrkraftdatensatz wurden zur Imputation Hilfs-
variablen verwendet und die Mehrebenenstruktur be-
rücksichtigt (Lüdtke, Robitzsch & Grund, 2017). Beim
Schülerdatensatz wurden zur Imputation Daten aus Klas-
senlisten (Geschlecht, Alter, Flucht- und Zuwanderungs-
hintergrund, Deutsch als Muttersprache, Deutsch- und
Mathenote) als Hilfsvariablen verwendet, wobei trotzdem
33 Fälle ausgeschlossen werden mussten, da hier alle re-
levanten Variablen fehlende Werte aufwiesen.
Da die Schülerinnen und Schüler nicht den Lehrkräf-
ten, sondern lediglich den Schulen zugeordnet werden
konnten, wurden zwei einzelne Modelle gerechnet, wobei
im ersten Modell die Lehrkraftangaben (individuelle
Ebene) sowie die Schulleitungsangaben und aggregierte
Lehrkraftangaben (Organisationsebene) berücksichtig
wurden. Im zweiten Modell wurden dann die Schüleran-
gaben (individuelle Ebene) und die Schulleitungsangaben
sowie aggregierten Lehrkraftangaben (Organisationsebe-
ne) verbunden (Tabelle 3).
Modell 1
Für die Analyse möglicher Zusammenhänge der kommu-
nikativen Strukturen und Prozesse mit der wahrgenom-
menen Entwicklung der Betroffenen auf individueller
Ebene (Hypothese 1) und als Schulkultur bzw. Arbeitskli-
ma auf Organisationsebene mit der wahrgenommenen
Entwicklung sowie der Diffusion der Veränderung (Hy-
Tabelle 2.Mittelwerte, Standardabweichungen, Reliabilitäten und Korrelation der Schulgröße, der schulischen Kompetenz im Bereich Lesen (WLE;
Schülerdaten) sowie der wahrgenommenen Entwicklung und der Diffusion (Lehrkraftdaten)
M SD 1 2 3 4 5 6
1 Schulgröße 20.03 8.87 -
2 Schulische Kompetenzen im Bereich Lesen (WLE) 491.46 102.49 -.10 .68
3 Mentale Entwicklung 3.07 0.44 .44*** .07 .87
4 Sensible Entwicklung 2.93 0.50 .24 .12 .81*** .79
5 Praktische Entwicklung 3.26 0.38 .34** .01 .81*** .64*** .79
6 Diffusion der Veränderung 3.41 0.57 .35* .20** .42*** .53*** .24 .75
Anmerkungen: WLE = Weighted Likelihood Estimates (Schulische Kompetenzen im Bereich Lesen) auf Metrik der Bildungsstandards des Instituts zur
Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (M = 500, SD = 100) transformiert; Schulgröße: Anzahl der Lehrkräfte in der Schule; Pearson Korrelation; Reliabili-
täten (Cronbachs Alpha bzw. WLE-Reliabilität) kursiv in der Diagonalen; *p < .05; ** p < .01; *** p < .001, NSchülerebene = 539, NSchulebene = 26.
Tabelle 3. Übersicht über die Datenstruktur





Individuelle Ebene Lehrkräfte Schülerinnen und Schüler Lehrkraftangaben Schülerangaben
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pothese 2a & b), wurde der Lehrkraftdatensatz anhand
eines Mehrebenendesigns in einem multivariaten Modell
analysiert. So konnten die Zusammenhänge der Faktoren
auf beiden Ebenen simultan untersucht werden. Hierbei
wurden die Lehrkräfte auf Level 1 und die Schulen auf
Level 2 berücksichtigt, um zu analysieren, welche Merk-
male auf welcher Ebene die wichtigsten Prädiktoren sind.
Auf Level 1 wurden dabei Regressionen der individuellen
Einschätzungen zu den (kommunikativen) Eigenschaften,
der Häufigkeit und der Qualität der Kooperation auf die
wahrgenommenen Entwicklungen betrachtet, wobei die
Variablen am Gesamtmittelwert zentriert wurden, was
dem Standardvorgehen bei der Berechnung von Kontext-
effekten entspricht (Lüdtke, Marsh, Robitzsch, Trautwein,
Asparouhov & Muthén, 2008; Raudenbush & Bryk,
2002). Bei den Analysen wurden zudem wie üblich de-
mographische Kontrollvariablen (Geschlecht und Dienstal-
ter) berücksichtigt (vgl. z.B. Rogiest, Segers & Witte-
loostuijn, 2015). Auf Level 2 wurden Regressionen der
manifesten Clustermittelwerte der Level-1-Variablen so-
wie der Zusammensetzung der Projektgruppe (Level-2-
Variable, Angabe der Schulleitung für die Schule) auf die
wahrgenommene Entwicklung sowie die Diffusion der
Veränderung untersucht, um den Einfluss der Variablen
auf dieser Ebene zu überprüfen. Da es sich bei der Diffu-
sion der Veränderung um eine Level-2-Variable handelt,
wurde diese lediglich auf der Organisationsebene über-
prüft. Auf Level 2 wurde bei den Analysen für die Schul-
größe – operationalisiert über die Anzahl der Lehrkräfte –
kontrolliert. Damit wurden in den Analysen auch auf Or-
ganisationsebene zusätzliche Informationen der entspre-
chenden Ebene berücksichtig, die für die Effekte bedeut-
sam sein können (van Dick et al., 2005). So könnten
Lehrkräfte in größeren Schulen eher durch kooperative
Strukturen profitieren, da die Vielzahl von schulischen
Aufgaben auf Organisationsebene auf mehrere Kollegin-
nen und Kollegen verteilt werden können. Darüber hinaus
wurde hierdurch ein globaler Indikator für die generellen
Strukturen und Prozesse an den Einzelschulen berück-
sichtigt.
Aufgrund der Stichprobengröße ist die Clustergröße im
Lehrkraftdatensatz zumeist auf die Schulleitung sowie ei-
ne Lehrkraft begrenzt (MClustergröße = 2), wobei sechs Clus-
ter n = 1, 23 Cluster n = 2, drei Cluster n = 3 und ein Clus-
ter n = 5 Personen aufwiesen.
Modell 2
Um Zusammenhänge der wahrgenommenen Entwick-
lung der Betroffenen sowie der Diffusion der Verände-
rung mit den Schülerkompetenzen im Bereich Lesen zu
prüfen (Hypothese 3a & b), wurde ein weiteres Mehrebe-
nenmodell auf Grundlage des Schülerdatensatzes – ver-
bunden mit den Lehrkraftangaben – überprüft. Hierbei
wurden auf Level 1 Regressionen des Geschlechts, der
Muttersprache und des Migrationshintergrunds auf die
Lesekompetenz betrachtet, welche übliche Prädiktoren
für die Schülerleistung darstellen (vgl. z. B. Tarelli, Valtin,
Bos, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Segerer, Marx,
Stanat, Schneider, Roick & Marx, 2013). Auf Level 2 wur-
den Regressionen der mentalen, sensiblen und prakti-
schen Entwicklung (aggregiert auf Schulebene) sowie der
Diffusion der Veränderung geprüft, wobei analog zu dem
vorherigen Modell auf dieser Ebene für die Schulgröße
kontrolliert wurde.
Ergebnisse
Im Rahmen des ersten Mehrebenenmodells wurden die
mentale Entwicklung, die sensible Entwicklung und die
praktische Entwicklung sowie die Diffusion der Verände-
rung als abhängige Variablen berücksichtigt. Die Intra-
klassenkoeffizienten für die drei Subskalen der wahrge-
nommenen Entwicklung weisen Werte von ρIC = .23 bis
.45 auf. Die Intraklassenkorrelation (ICC) ist dabei defi-
niert als das Verhältnis der Varianz zwischen den Clustern
(Level-2-Varianz) zur Gesamtvarianz (Geiser, 2011). So-
mit können 23 bis 45% der Varianz in den wahrgenom-
menen Entwicklungen der Betroffenen auf Unterschiede
zwischen den Schulen zurückgeführt werden. Es erscheint
daher sinnvoll, Prädiktorvariablen auf Organisationsebe-
ne (Level 2) zu betrachten (Geiser, 2011).
Im Hinblick auf die Überprüfung von Zusammenhän-
gen der kommunikativen Strukturen und Prozesse auf in-
dividueller Ebene mit der wahrgenommene Entwicklung
der Betroffenen (Hypothese 1) zeigen die Ergebnisse (Ta-
belle 4), dass die (kommunikativen) Eigenschaften die
sensible Entwicklung positiv bedingen (β = 0.36; p < .05).
Darüber hinaus sagt die Häufigkeit der Kooperation die
mentale (β = 0.44; p < .05) und die sensible Entwicklung
(β = 0.44; p < .01) positiv vorher. Die Qualität der Koope-
ration bedingt die sensible Entwicklung hingegen negativ
(β = -0.33; p < .05). Auf individueller Ebene können die
kommunikativen Strukturen und Prozesse zwischen 33
und 49% der Varianz aufklären (Tabelle 4).2 Entspre-
chend wird die Hypothese, dass kommunikative Struktu-
ren und Prozesse auf individueller Ebene positiv prädiktiv
2 Aufgrund einer Forderung der Gutachterinnen und Gutachter haben wir das Modell zusätzlich ohne Kontrollvariablen gerechnet, wobei sich auf
individueller Ebene ein R2 zwischen .25 und .43 und auf Organisationsebene ein R2 zwischen .40 und .54 gezeigt hat.
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für die mentale, sensible und praktische Entwicklung der
Betroffenen sind, von den Daten gestützt. Lediglich der
negative Effekt der Qualität der Kooperation muss weiter
geprüft werden.
Im Hinblick auf die Überprüfung von Zusammenhän-
gen der kommunikativen Strukturen und Prozesse als
Schulkultur bzw. Arbeitsklima auf Organisationsebene
mit der wahrgenommene Entwicklung der Betroffenen
(Hypothese 2a) sowie die Diffusion der Veränderung
(Hypothese 2b) zeigen die Ergebnisse (Tabelle 4), dass
lediglich die Zusammensetzung der Projektgruppe die
sensible Entwicklung (β = 0.55; p < .05) sowie die Diffu-
sion der Veränderung (β = 0.30; p < .05) positiv bedingt.
Auf Organisationsebene können die kommunikativen
Strukturen und Prozesse zwischen 41 und 61% der Vari-
anz aufklären. Die Daten sprechen folglich für die Hypo-
these, dass (a) kommunikativen Strukturen und Prozesse
auf Organisationsebene positiv prädiktiv für die Diffusion
der Veränderung sind. Die Hypothese, dass (b) die kom-
munikativen Strukturen und Prozesse auch positiv prä-
diktiv für die mentale, sensible und praktische Entwick-
lung der Betroffenen sind, wurde – abgesehen im Hinblick
auf die sensible Entwicklung – hingegen nicht gestützt.
Die Überprüfung von Zusammenhängen der wahrge-
nommenen Entwicklung der Betroffenen sowie der Dif-
fusion der Veränderung mit den Schülerkompetenzen im
Bereich Lesen (Hypothese 3a & b) zeigte, dass lediglich










β SE β SE β SE β SE
Lehrkraftebene
Geschlecht -0.08 0.17 -0.14 0.14 -0.23 0.17
Dienstalter -0.05 0.19 0.19 0.19 -0.18 0.19
(Kommunikative) Eigenschaften 0.34 0.23 0.36* 0.22 0.30 0.23
Häufigkeit der Kooperation 0.44** 0.22 0.44* 0.24 0.10 0.29
Qualität der Kooperation -0.07 0.20 -0.33* 0.18 -0.10 0.20
R2 .47 .49 .33
Schulebene
Schulgröße 0.19 0.37 -0.04 0.30 0.20 0.43 -0.03 0.19
(Kommunikative) Eigenschaften -0.23 0.44 -0.12 0.43 -0.19 0.59 0.02 0.22
Häufigkeit der Kooperation -0.23 0.48 -0.09 0.46 0.26 0.59 0.19 0.19
Qualität der Kooperation 0.28 0.37 0.12 0.35 0.08 0.48 0.34 0.22
Zusammensetzung der Projektgruppe 0.30 0.36 0.55* 0.29 0.14 0.40 0.30* 0.18
R2 .57 .61 .55 .41
ICC .45 .23 .34
Anmerkungen: Geschlecht: 0 (weiblich) bzw. 1 (männlich) (y-standardisiert); Berufsjahre: Anzahl der Jahre im Schuldienst (ohne Referendariat); * p < .05; ** p < .01;
*** p < .001 (einseitig), NLehrkraftebene = 66; NSchulebene = 33.
Tabelle 5. Wahrgenommene Entwicklung sowie Diffusion der Verän-











Mentale Entwicklung 0.12 0.42
Sensible Entwicklung 0.02 0.38
Praktische Entwicklung -0.19 0.33
Diffusion der Veränderung 0.68*** 0.18
R2 .50
ICC .12
Anmerkungen: WLE = Weighted Likelihood Estimates (Schulische Kompeten-
zen im Bereich Lesen); Kodierung: WLE: auf Metrik der Bildungsstandards des
Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (M = 500, SD = 100)
transformiert; Geschlecht: 0 = männlich, 1 = weiblich (y-standardisiert);
Deutsch als Erstsprache: 1 = ja, 2 = nein (y-standardisiert); Migrationshinter-
grund: 0 = kein Migrationshintergrund; 1 = ein Elternteil im Ausland geboren, 2
= zweite Generation; 3 = erste Generation; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001
(einseitig), NSchülerebene = 539; NSchulebene = 26.
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die Diffusion der Veränderung auf Organisationsebene
positiv prädiktiv für die schulischen Kompetenzen im Be-
reich Lesen auf Seiten der Schülerinnen und Schüler ist (β
= 0.68; p < .001). Die wahrgenommene Entwicklung der
Beteiligten sowie die Diffusion der Veränderung klären
auf Organisationsebene dabei 50% der Varianz auf.3 Auf
individueller Ebene sagen das Geschlecht und die Mut-
tersprache die Lesekompetenz vorher, wobei die hier be-
trachteten Prädiktoren 9% der Varianz auf individueller
Ebene aufklären. Die ICC fiel in diesem Modell mit ρIC =
.12 erwartungsgemäß gering aus, da sich die Kompeten-
zen vor allem auf individueller Ebene der Schülerinnen
und Schüler entscheiden. Entsprechend wird die Hypo-
these, dass die Diffusion der Veränderung positiv prädik-
tiv für die Schülerkompetenzen im Bereich Lesen ist (b),
von den Daten gestützt. Die Hypothese, dass auch die
mentale, sensible und praktische Entwicklung positiv
prädiktiv für die Schülerkompetenzen sind (a) wird hin-
gegen nicht gestützt.
Diskussion
Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, die individuellen
und organisationalen Prozesse und Strukturen an den
Einzelschulen besser zu verstehen – vor allem um solche
zu identifizieren, die einen entsprechenden Entwick-
lungsprozess auf Seiten der Lehrkräfte und schlussendlich
der Schülerinnen und Schüler fördern können.
Anhand der vorliegenden Daten aus dem Evaluations-
projekt BiSS-EvalLesen konnte gezeigt werden, dass auf
individueller Ebene insbesondere die Häufigkeit der Ko-
operation positiv prädiktiv für die wahrgenommene Ent-
wicklung der Beteiligten in einem schulischen Imple-
mentationsprozess ist. Beteiligte, die also berichten, eine
häufige Kooperation mit ihren Kolleginnen und Kollegen
wahrzunehmen, stellen bei sich selbst auch eine stärkere
Entwicklung seit Programmbeginn fest. Hier kann ange-
nommen werden, dass durch entsprechend häufige
Rückmeldungen von Kolleginnen und Kollegen die Ent-
wicklungsprozesse reflektiert und vorangetrieben werden
können. Darüber hinaus kann auch die kooperative Un-
terstützung positiv auf die Entwicklung wirken. Generell
kann die Relevanz von Kooperation in schulischen Im-
plementationsprozessen somit bestätigt werden (Steinert
et al., 2006; Borko, 2004; Gräsel et al., 2006; Jäger,
2004; Goldenbaum, 2013).
Darüber hinaus sagen die (kommunikativen) Eigen-
schaften die sensible Entwicklung positiv vorher. Denken
die Beteiligten also unter anderem über sich selbst, dass
sie sich gut mitteilen können, gut im Kollegium vernetzt
sind und eine hohe Glaubwürdigkeit im Kollegium genie-
ßen, so nehmen sie seit Programmbeginn eine verstärkte
sensible Entwicklung bei sich wahr.
Die Qualität der Kooperation bedingt die sensible Ent-
wicklung entgegen der Erwartungen hingegen negativ.4
Berichten die Beteiligten also unter anderem davon, dass
innerhalb der Gruppe alle an einem Strang ziehen, die
Arbeitsteilung gut gelingt und die Ziele auch tatsächlich
erreicht werden, so nehmen sie eine geringere sensible
Entwicklung bei sich wahr. Dieser Befund weist insbe-
sondere daraufhin, dass innerhalb des Konstrukts der
Kooperation differenziert werden muss, um entsprechen-
de Zusammenhänge aufzudecken (vgl. Steinert et al.,
2006). Es kann vermutet werden, dass eine qualitativ
hochwertige Kooperation die individuelle Lehrkraft ent-
lastet, sodass diese sich entsprechend weniger mit den
Maßnahmen und der eigenen Entwicklung auseinander-
setzt.
Auf Organisationseben hat sich anhand der Daten hin-
gegen gezeigt, dass die kooperativen Strukturen und Pro-
zesse – im Sinne der Schulkultur bzw. des Arbeitsklimas –
nicht prädiktiv für die wahrgenommene Entwicklung der
Beteiligten in einem schulischen Implementationsprozess
sind. Auf Organisationseben bedingt lediglich die Zusam-
mensetzung der Projektgruppe die sensible Entwicklung
sowie die Diffusion der Veränderung. Sind die Mitglieder
der Gruppe also alle bereit, sich zu engagieren, besteht die
Gruppe aus jüngeren und älteren Lehrkräften und schei-
nen diese eine gute Beziehung zueinander zu haben, so
nehmen die einzelnen Lehrkräfte eine verstärkte sensible
Entwicklung bei sich wahr und die Maßnahmen sind in-
nerhalb der Schule verbreiteter. Anhand der vorliegenden
Daten konnte somit auch die Relevanz des Teams für er-
folgreiche Implementationsprozesse bestätigt werden
(Argote et al., 2003; Zacher et al., 2008).
Im Hinblick auf die Schülerdaten hat sich zudem ge-
zeigt, dass die Diffusion der Veränderung zwei Jahre nach
dem Beginn der Programmarbeit im Rahmen von BiSS
auf Organisationsebene der stärkste Prädiktor für die
Kompetenz der Schülerinnen und Schüler im Bereich Le-
sen ist. Die wahrgenommene Entwicklung der Beteiligten
seit Programmbeginn scheint hier keine statistisch be-
deutsame Vorhersagekraft zu besitzen. Berichtet die
Schulleitung also davon, dass das Programm in der eige-
nen Schule weit verbreitet ist, so schneiden die Schüle-
3 Ohne Kontrolle der Schulgröße R2 = .49.
4 Der negative Effekt verschwindet jedoch, wenn die (kommunikativen) Eigenschaften aus dem Modell entfernt werden.
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rinnen und Schüler dieser Schule besser im Kompetenz-
test ab. Diese Befunde erscheinen im Sinne des Evaluati-
onsprojekts BiSS-EvalLesen erfreulich, da es sich bei dem
entsprechenden Bereich des BiSS-Programms um eine
fachübergreifende Diagnose und Förderung im Bereich
Lesen handelt und die Schülerinnen und Schüler somit
bestenfalls durch alle Lehrkräfte einer Schule – sowohl im
Deutsch- als auch im Fach- oder Vertretungsunterricht –
in Kontakt mit den Programmmaßnahmen kommen und
gefördert werden. Da die Schulen entsprechend der ge-
nannten Module das Ziel hatten, durch die Teilnahme an
BiSS die Diagnose und Förderung der Leseflüssigkeit und
ihrer Voraussetzungen sowie die Diagnose und Förderung
des Leseverständnisses zu verbessern, erscheinen die
Kompetenzunterschiede zwischen Schulen, in denen die
BiSS-Maßnahmen verbreiteter bzw. weniger verbreitet
sind, ein Indikator für einen erfolgreichen Implementati-
onsprozess. Schlussendlich kann das BiSS-Programm so-
mit auch zu einem besseren Abschneiden in Schulleis-
tungsstudien beitragen – wenn die Maßnahmen in den
jeweiligen Schulen verbreitet sind.
Implikationen
Ziel der vorliegenden Studie war es zudem, konkrete
Hinweise zu formulieren, sodass bestehende und künftige
Programme eine angestrebte Veränderung auf Seiten der
Lehrkräfte sowie schlussendlich eine tatsächliche Ver-
besserung der Kompetenzen auf Seiten der Schülerinnen
und Schüler fördern können.
Auf Grundlage der vorliegenden Daten kann festgehal-
ten werden, dass Change Management für die Organisa-
tion Schule auf individueller Ebene vor allem bedeutet,
diejenigen, die die Neuerung hauptverantwortlich umset-
zen sollen, sorgfältig und im Hinblick auf bestimmte As-
pekte auszuwählen sowie entsprechende kooperative
Strukturen bereitzustellen, um eine häufige Kooperatio-
nen zu ermöglichen. Dies kann sich im Hinblick auf die
individuelle Ebene als förderlich für die Entwicklung der
Beteiligten erweisen. Auf Organisationseben kann im
Rahmen des Change Managements vor allem an der Pro-
jektgruppe angesetzt werden, die sowohl die sensible
Entwicklung als auch die Diffusion der Veränderung in
der Schule bedingt, wobei letztere sich bereits nach kurzer
Implementationsdauer in den Kompetenzen der Schüle-
rinnen und Schüler niederzuschlagen scheint.
Laut Rolff (2012a) sind neben Change Management
auch Organisations-, Unterrichts- und Personalentwick-
lung Komponenten der Schulentwicklung, die als Synthe-
se wirken. Entsprechend kann im Rahmen eines Imple-
mentationsprozess an allen drei Komponenten angesetzt
werden. Aufgrund der Erkenntnisse aus der Evaluation
können so entsprechende Hinweise abgeleitet werden,
anhand derer das Change Management wirksam werden
kann.
Im Sinne der Organisationsentwicklung sollten sich
insbesondere die an BiSS beteiligten Schulen, aber auch
Schulen, die vergleichbare Implementationsprozesse pla-
nen bzw. umsetzen, somit um die Einrichtung einer Pro-
jektgruppe bemühen, die die Diffusion der Veränderung
vorantreibt. Im Sinne des Change Managements kann ei-
ne solche Einrichtung von oben vorgegeben werden, wo-
bei jedoch entsprechende Richtlinien mitgegeben werden
sollten, sodass die Beteiligten vor Ort im Sinne der Orga-
nisationsentwicklung die Weiterentwicklung der Organi-
sation von innen heraus und durch deren Mitglieder
selbst – aber in vorgegebenem Rahmen – vorantreiben
können. Die Wirksamkeit der Projektgruppe kann dann
wieder im Rahmen des Change Management mittels
Evaluation überprüft werden. Hier würde somit wieder
eine Kombination aus Top-down- und Bottom-Up-Strategie
stattfinden. Dabei kann die Personalentwicklung unter-
stützend wirken, indem diese die Teammitglieder syste-
matisch auswählen und sowohl die einzelnen Mitglieder
als auch das ganze Team entwickeln kann. So können
Teamentwicklung und -trainings langfristig das Wissen
und die Fertigkeiten der einzelnen Teammitglieder ver-
bessern (Zacher et al., 2008). Auch zur Entwicklung des
ganzen Teams stehen verschiedene Teamentwicklungs-
maßnahmen zur Verfügung (vgl. Philipp, 2006). Das ent-
sprechende Klima in Teams können Verantwortliche da-
bei zum Beispiel über das Teamklima-Inventar (Brodbeck
& Maier, 2001) erfassen.
Darüber hinaus kann das Change Management im
Hinblick auf die Organisationsentwicklung verstärkt dazu
anregen kooperative Strukturen und Prozesse in den Ein-
zelschulen zu etablieren, indem räumliche und zeitliche
Kapazitäten geschaffen werden. So könnte die Entwick-
lung der Beteiligten im Implementationsprozess gefördert
werden. Hier kann zudem erneut auch die Personalent-
wicklung unterstützend wirken, da diese die Beteiligten
bei den Herausforderungen, die Kooperation mit sich
bringt – vor allem auch vor dem Hintergrund des „Auto-
nomie-Paritätsmusters“ –, begleiten kann. So kann die
Personalentwicklung die Beteiligten dazu bestärken, ih-
ren Unterricht zu öffnen und sich mit Kolleginnen und
Kollegen auszutauschen. Im Rahmen von individuellen
Trainings könnten zudem auch die (kommunikativen) Ei-
genschaften der Beteiligten gefördert werden.
Limitationen
Die Generalisierbarkeit der aufgezeigten Ergebnisse ist
aufgrund des geringen Umfangs der Stichprobe und des
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querschnittlichen Designs limitiert. Eine größere Stich-
probe zur besseren Absicherung der Ergebnisse wäre
wünschenswert gewesen. Die berichteten Erkenntnisse
sind entsprechend mit künftiger Forschung abzusichern
und weiter auszudifferenzieren. Da relativ viele ange-
nommene Zusammenhänge nicht signifikant geworden
sind, ist vor allem zu prüfen, ob anhand einer größeren
Stichprobe gegebenenfalls weitere Effekte aufgedeckt
werden können. Hierbei könnten auch methodische
Neuerungen auf dem Gebiet der Mehrebenenanalyse
Anwendung finden, die speziell für kleine bis mittelgroße
Stichproben entwickelt wurden (z.B. Zitzmann, 2018).
Zudem hätten längsschnittliche Daten – vor allem im
Hinblick auf die wahrgenommene Entwicklung – die In-
terpretation der Befunde gestärkt. Darüber hinaus wur-
den die abhängigen Variablen im ersten Modell lediglich
aufgrund der selbstberichteten Wahrnehmung der betei-
ligten Lehrkräfte bzw. Schulleitungen erfasst, weshalb
generelle Einschränkungen im Hinblick auf die Reliabili-
tät und die Validität berücksichtigt werden müssen
(McGraw, Sellers, Stone, Resnicow, Kuester, Fridinger &
Wechsler, 2000). Da die Schülerinnen und Schüler ledig-
lich den Schulen und nicht den einzelnen Lehrkräften zu-
geordnet werden konnten, wurden die Lehrkraft- und
Schülerdaten auf Schulebene verbunden (Modell 2), wo-
durch die Varianz innerhalb einer Schule entsprechend
vernachlässigt wurde (Schulmittelwerte). Ebenfalls auf-
grund der Datenstruktur konnten lediglich zwei einzelne
Zwei-Ebenen-Modelle gerechnet werden. Die Annahmen
in einem einzigen Drei-Ebenen-Modell prüfen zu können,
wäre wünschenswert gewesen, bleibt jedoch Aufgabe
künftiger Forschungsvorhaben. Darüber hinaus wäre es
spannend, dem theoretischen Wirkmodell entsprechende
Mediationseffekte zu überprüfen.
Fazit
Die vorliegende Studie konnte anhand eines Mehreben-
designs simultan kommunikative Strukturen und Prozes-
se auf individueller und organisationaler Ebene in einem
schulischen Implementationsprozess prüfen. Auf Grund-
lage der Ergebnisse konnten Hinweise formuliert werden,
wie im Rahmen des Change Managements bestehende
Implementationsprozesse – im Hinblick auf BiSS, aber
auch darüber hinaus – sowie künftige Bestrebungen opti-
miert werden könnten. Dabei können im Sinne des
Change Managements entsprechende Richtlinien vorge-
geben, im Rahmen von Organisations- und Personalent-
wicklung vor Ort umgesetzt, so Unterrichtsentwicklung
gefördert und schlussendlich im Rahmen des Change
Managements auch wieder überprüft werden.
Die berichteten Befunde sind jedoch nicht nur für
Schulen relevant, sondern vor allem auch für Organisa-
tionen, die schulähnliche Strukturen – besonders im Hin-
blick auf die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (Personal-
auswahl, Aufgaben der Führungskraft, Macht- und Ein-
flussfaktoren; Weishart, 2008) – aufweisen. So erscheinen
die Befunde zu den kommunikativen Strukturen und Pro-
zesse im Implementationsprozess zum Beispiel auf Uni-
versitäten, Krankenhäuser und Gerichte übertragbar, da
diese organisationstheoretisch mit Schulen verwandt sind
(vgl. Weishart, 2008).
Auch wenn die schulischen Strukturen berücksichtigt
werden müssen, erscheint ein Vergleich von Schule mit
anderen Organisationen fruchtbar, in deren Forschungs-
feldern bereits zahlreiche Hinweise zu (kommunikativen)
Faktoren im Change Management vorliegen (vgl. z.B.
medizinischer Bereich). Darüber hinaus kann es die Auf-
gabe künftiger Forschung sein, die konstatierten Befunde
im Rahmen von ganz anderen Implementationsprozessen
in Schulen zu replizieren (vgl. Teerling & Köller, 2019).
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Zusatzanalysen zu Artikel 3 6.2

















































Überprüfung der Befunde anhand einer anderen Stichprobe 6.3
































































































































































































































Implikationen für die Implementationsforschung 7.1

























































7.1.4 Überprüfung von Befunden 
Limitationen und Ansätze für künftige Forschungsarbeiten 7.2
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